اة 
ال رکتور / هشام عثما(9 خوجلے0 


ادارة الإيداع اللاك 


سے 
چ 


(©) مكتبة الرشد ١١٤٠د‏ 
فهرسة الملك فهد الوطنية أثناء النشر 
خحوجلي» عثمان هشام 
أسس علم النفس التربوي. / هشام عثمان حوجلي. 
٣٣ھ‏ 
۰ ص ۱۷ × ۲٣‏ سم 
ردمكڭ! ۲- ۹٩41-۰1-۲‏ 
- علم النفس التربوي 


TV, lo دیو ي‎ 


ر مكنبة الرشد 4 ناشرون 
امملكة العربية السعردية س الرباض 
شار ع الأمر عبد اله بن عبد الرحمن رطريق الحجاز) 


E-mail: alrushd@alrushdryh.com 
Website www.rushd:com 


الرياض» 


أ العنوان 


١ ٤۲۹ جه‎ 


رق الإيداع: IT‏ 


۷ھ م 


4۵۷۳۳۸١ فاکس:‎ ٤۵۹۳٤۵۱ سے ھات:‎ ۱١٤۹ ٤ الریاض‎ ۷۲|: 0 


AALTE. 


فروع المكتبة داخل الملكة 
الرياض:؛ فرع طريق الملك فود - غارب وزازة الشنّون البلدية والقروية: هاتف: ۲۰۵۱۵۰۰ 
م* فرع مكة المكرمة: شارع الطائف - مقابل مستشفى علوي التوئسى: هاتط: ١ء2۸01‏ - ١١۵٣۸دد‏ 
* فرع المدينة النورة: شه ارع أب ي ذرالفف اری : هاتف ٠٠٤٠٦۰۰:‏ 
+ 8 ر۶ج ذة: مقاب لم دان الط ائ gرة:؛‏ هاتف 1۷١۴١١‏ 
ج فرعالقصيم:برب ‏ دة-طرر gğۉق‏ الدین ùفه:‏ شاتف: ٣۲٣۲۲۹٤‏ 
أيه ا:ث ‏ بارعالا كفب ل :هاتطض: ۲۲۳۷۳۲۰۷ 
+ فرع الدماد ا بارعا نحا دون : هاتف: ۸0٠011‏ 

وكلاؤنا ي خارج المملكة 
ج القاه رة: مكتر هة لر د مدي ة4 نص ر: هاتف: ۲۷٣2:٦۰۵0‏ 
ج ب موت دارا ن ره شانف: ۷۰۱۹۷4 
الغ رن: ال لار البيبض ‏ ğفاعمع ‏ مكتب فف العا ğŞخ:‏ شاتص: ۰۹٣۴ء٣‏ 
7 gونس:دارالك ‏ بالمش رف اة هاتف: ۸۹-۸4۹ 
ب ال ات ا تارالاة ر: شاتف: 1۰۳۲۵٦‏ 
* الت حر نخنخضنلن: مك االقرد ‏ ا :هاتف :۲٣ن‏ 
ج الإ ارات: ال ارق ةة مكتبة الص حاب هة : شاتف: ۵٦۳٣۳۵۷۵‏ 
ج شور الد ق دارالفة ر هاتف 
ج قا :نكت وةب نالة ر م اهاتف: ۸15٣‏ 
الأردن جو انو Ra‏ 


eT 


بتعرض للمساء" 


تددر ؛ حقوق الطبع محفوظهة. ولا وز تصوير 9 نشر أو 
اقتساس ای حزء a‏ سا E‏ وکل من شالف ذلك 


کے رر علم اانفس التریووی کک ر۷) 


فمفدفة الكنافن 


بسم الله والحمد لله» والصلاة والسلام على رسول الله. 


يتلخص الهدف الأساسي للمؤلف الحالي ك السعي لبلورة الأاسس؛ 
والمفاهيم والنظريات الرئيسة 2 مجال علم النفس التربوي» ولصياغتها سے قالب 
جديد» نسعى من خلاله لتبسيظ المفاني وعرضها بالوضوح والعمق اللازمين؛ 
بجانب إعطاء رؤية جديدة عن بعض الآراء الجديثة. ويتمحور الكتاب بشكڪل 
مباشر حول قضية التعلم وبل الإفادة من نظرياته ج بناء التطبيقات التربوية 
المثمرة والبناءة. وهو يتأالف من ثمانية فقصول؛ هي: 


الفصل الأول 
ويمثل مدخلا لدراسة علم النفس التزبوي. وهدف الفصل هو تبيين مفهوم 
علم النفس التربوي» كمجال رئيسي من مجالات علم النفس» والتعريف 
بأهدافه» موضوعاته» الأهمية التطبيقية لدراستهء وإعطاء فقكرة عامة عن 
المنظور الإسلامي لموضوع التعلم وأهميته. 


الفصل الثاني 
ويسلط الضوء على عملية التعلم :تعريفهاء المضامين ذات الصلة بهاء 
دورها ے تشكيل السلوك البشري»أهم شروطهاء التحليل العلمي لمكونات 
الموقف التعلمي. 


ڪڪ اس عام النفس اتروع ڪڪ چڪ 


الفصل الثالث ) 
على الخلفيات العلمية التي أدت لظهور مدارس علم النقس التي اهتمت بموضوع 
التعلم. وإعطاء عرض نمهيدي مبسط عن الاتجاهات العامة لہذه المدارس حيال 


تفسير التعلم. 


الفصل الرابع 
ويختص بعرض وتحليل وتقويم أهم نظريات التعلم وأهم تطبيقاتها 


نظرية التعلم الاسشتجابن (الشرظي البسيظ). 
نظرية التعلم الارتباطي (التعلم بالمحاولة والخطا). 
نظرية التعلم الإجرائى (التعزياز الأشلتراطي). 
نظرية التعلمالاجتماعى (التعلم بالملاحظة). 
نظري > OD O‏ 


الفصل الخامس 
ويتناول أهم مبادئ التعلم الجيد. وهدف الفصل هو تبيين العلاقة بين 
نظريات التعلم ونظريات التعليم» وتبيين معايير تفضيل اختيار المعلمين لبعض هذه 
النظريات» وتلمس بعض القضايا ذات الصلة بمبادئ التعلم الجيد» وبناء المهارات 
المعرفية الأساسية» مثل: 


ج کڪ ارس علم النفس الترہو ی چ کک رو 


الثواب والعقاب 2 المحيط التربوي» أهمية التنافس ب البيئة التميمية› 
صلة التعلم بالنجاح والرسوب» صلة التعلم بالميول والاتجاهات» التعلم وتڪوين 
عادات المذاكرة» التسميع وأدواره الإيجابية والسلبية ب4 بناء عمليات التعلم» بناء 
المهارات المعرفية وصلته بأاشكال التعلم المختلفة. التفريق بين: التعلم المركز 
والموزع» الكلي والجزئي»؛ الجماعي والفردي. 
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الفصل السادس 
ويتناول بالشرح وا ن لتحليل والأمثلة قضبة انتقال أثر التعلم. وهدف ا : لفصل 
تسلیط الضوء علی مفهوم الابتقال ؛ وتبيان أنواعه: ونظرياته› ونتائحه وٹماره 
العملية الملموسة. 


الفصل السابع 
ويعطي نماذج لبعض العملياث الفقلية العليا ذات الصلة بالتعلم. ويركز 
الفصل بشكل خاص على الذكاء باعتباره يمتثل ثمرة وتاج العمليات المعرفية 
العلياء وباعتباره صفة يشترك الناس 4 حبهم أن ينعتوا ويوسموا بهاء ومهارة 
يستهدف التعليم الفاعل التركيز على بنائها. 


الفصل الثامن 
الحديثة قرائن التدراسة العملية لإجراء تجارب لفل 


Cb‏ کڪ اس علم النفس الترروی جڪ 


کا کیٹ ائ تفا إل وْسعَها لها ما كسَبَت وَعلجا ما أكَسَبَت رتا له اذا 
إن رتا اوا طاتا رتا ولا تيل عَليتآ صر كما حمل على لزي ين قبلا 
ریا ولا تُحَيلَتَا ما ل طاق لا بي اغف عا وَاغْر لا رمعا نت مرا 
فانصرتا على آلْقَوّمٍ الك فريرى )1 سورة البقرة : الآية ۲۸١‏ ] 

وآخر دعوانا أن الحمد لله رب الغالمين» والصلاة والسلام على نبينا محمد 
وعلى آله وصحبه. 


سرڪ رو لم النفی الارن ع چ Ak‏ ر۲٣١‏ ) 


الفصل الأول 
مدخل لدراسة علم النفس التربوي 


علوم النضس كأحد العلوم الانسانيت السلوكيب: 

تمر عملية صياغة تعمريف علمي متكامل لأي علم من العلوم المختلفة 
بعمليات معقدة» وقد تكون غير مرئية » قبل آن تتضح الملامح الأساسية وتتبلور 
الرؤى النهائية المميزة لہذه التفاريت الإجرائيةوبرغع آن هذه التعاريف قد تبدو ج 
نهاية المطاف بے غاية السنهولة ومنتهى الوضوح والبشاطة» وقد تحظى بما يشبه 
الإجماع من حيث فبولما بين العلماء والدارسين لهذه العلومء فإن عمليات بنائها 
ليست هي إطلاقا بمثلإهذه البساطة الظاهرية: 


وقبل الا معطا ءاف الف لار بلاطلل فیحسن بنا آن 
نسوق بعض الشواهد المزكدة لوجود متل هده الصعوبات. فعلى سبيل المثال» 
وليس على سبيل الحصر» فقد تعارف الغلماء على آن علم الأحياء يمثل آحد 
العلوم الطبيعية. وقد يبدو هذا التحديد للمجال العامء والذي بے ضوئه يبنى 
تسريف طلم الأحياه بيطا مستا هالا ج ميقت لآق ورا الأضمة ما 
ورائها. فهذا التحديد يواجه مشكلات عدة» منها مشكلة أن علوم آخرى غير 
علم الأحياء قد تهتم بدراسة وتصنيف الكائنات الحية (الحيوانات والنباتات) 
الموجودة 2ے الطبيعة. بل أن مجرد البدء ے دراسة هذه الكائنات اة التي يهتم 
علم الآأحياء بدراستها يظهر بجلاء تام مدى التعقيدات المتعلقة بنسبة علم الأحياء 
للعلوم الطبيعية. فبناء الخلية» ومعرفة خصائصها ومكوناتهاء وتحديد وظائف 


وعلى نفس المنوال»ء فعلم الفيزياء» وبحسب رؤية الخبراء» يمتل أحد 
العلوم التطبيقية › لا سيما وأن محيط اهتمامه يشمل دراسة الظواهر المتعلقة 
بطبيعة الأشياءء والخصائص الأساسية المميزة لوجودها. ولكن» وكڪأحد العلوم 
البحتة» فإن الفيزياء لا تمثل العلم التطبيقي الأوحد. فعلوم أخرى متباينة 
الاهتمامات تشترك مع علم الفيزياء من حيث انضوائها تحت مظلة العلوم 
التطبيقية التي تبدأ بالتركيز على شرح المبادئ» ثم تسوق الأمثلة التي تفضي 
لرسوخ هده المبادئ » ومن تم تنطلق لإجراء التطبيهات المختلفة التي تنبثق من هذه 
المبادئ. وبعض هذه العلنؤام قد تكون له خصائص مميزة تعطيه الصبغة العلمية 
(غير النظرية)» كمتلعلم الرياضيات وعلم الحاسب الالي: ولكن بعضها الآخر 
قد يمتل علما تطبيقياقد يبدو آقرب لخصائص العلوم التظرية » كلم التجويد ؛ 
أو القانون أو النحو. فهذه العلوم جميعها تشترك مع غلم الفيزياء 2 هذه 
الخصوصية التطبيقية » والتي تجعل دراستها غير ممكنة بير البدء بتحديد 
القواعد الأساسية» ثم يلي تحديد المبادئ العامة إعطاء أمثلة تستهدف توسيع 
الفهم ومعانيه والاستيعاب وجوانبه المختلفة» ثم تأتي الخطوة الثالثة (الأساسية) 
وهي تمثل بناء الجوانب التطبيقية المستهدفة. وبكلمات أخرى» فعلم الرياضيات› 
هو كعلم الفيزياء» والحاسب الآلي» والقانون الوضعي» والنحوء والتجويد» 2 
كونه يبدأ بإعطاء المبادئ الأساسية» ثم يسوق الأمثة والشواهد ذات الصلة» ثم 
ينتهي بتمرينات وتطبيقات عملية. ولذا فيصح القول بأن جميع هذه العلوم 
المتباينة» والتي قد يبدو آن بعضها لا يشبه علم الرياضيات» تمثل نماذجا للعلوم 
التطبيقية. 


im i & 


ڪڪ کڪ ارس علم النفس الترہو ع چ کک ر و١‏ ) 


والنتيجة الأهم المستخلصة من الأمثلة السابقة هي آن البدء بتحديد المجال 
العام الذي ينتمي اليه محال ما من مجالات المعرفة المختلفة» يمثل أحد الأاسس 
المهمة لتعريف ذلك المجال» ولرؤية التداخلات والتمقيدات التي قد تصاحب هذا 
التحديد. أى أنه مما يسهل من العمليات الإجرائية ذات الصلة بإعطاء تعمريف 
علمي متكامل لأي علم من العلوم المختلفة (تطبيقيا كان آم نظريا) الاستهلال 
بحصر المظلة العامة التي ينضوي تحت إطارها العام ذلك العلم المراد تمريفه» ومن 
ثم الانطلاق لتحديد المعالم الأساسية التي تكسب هذا العلم خصوصيته وكيانه 
الخاص والمميز. 


وعليه: ووفقا للاعتبارات السابقة فإن علم النشس قد يمثل أحد العلوم 
الإنسانية السلوكية. ولكن»› وبمجرد تحديدنا للمجال العام الذي ينتمي إليه علم 
النقس» فاننا قد نحاصضر بمشكلات رعديدة وصعوبات عملية قد لا يسهل 
حصرها بالدقة الكافية. فعلماء الحيوان وعلماء الوراثة يشتركون مع علم النفس 
ج الاهتمام بدراسة السلوك ودوافعه والعوامل الوراتية والرمونية والبيئية المؤثرة 
فيه. وعلم الطب له ذات الاهتمامح من حيث دراسته للأسس الفسيولوجية 
والبيولوجية والتشريحية والوراثية والعلاجية للسلوك. والجغرافيا البشرية لہا نفس 
الاهتمام بدراسة السلوك» ولكن من حيث التصنيف والتوزيع والخصائص 
السكانية» وهي 2 هذا قد تشبه علم الاجتماع 2 العديد من اهتماماته 
الأساسية. وعلم الطب النفسي له نفس الاهتمام» إلا أن له اهتمام بتحديد الأسس 
العلاجية لما قد يرى بأنه نموذج لسلوك غيرسوى. ويبنى هذا الاهتمام 2 ضوء 
التزركيز على التأثيرات الفسيولوجية والجسمية الكيمائية على السلوك. وعلم 
الإدارة هو الآخرله ذات الاهتمام بالسلوك» ولكن من حيث بناء المجموعات 


جج طط ڪڪ 
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ر ”کک ارس علم النفس التربوی : 


وتكوينها وتنظيمهاء وأسس تفاعلهاء والتخطيط السليم لقيادتها. وعلم التأريخ 
له نفس الاإهتمام بالسلوك البشري ولكن من حيث تأثيراته وموروثاته 
وانعكاساته الحضارية والأممية السابقة. ... وهكذا ينداح سيل جارف من 
التداخلات البالغة التعقيد بمجرد أن نقول أن علم النفس يمثل أآحد العلوم 
الإنسانية السلوكية. وعليه فإن السؤال الرئيس» والأكثر إلحاحا هو: ما الذي 
تراه يعطى علم النفس كينونته الخاصة ويكسبه ملامحه المميزة وخصائصه 
الذاتية؟ 


والإجابة البسيطة والمباشرة على هذا التساؤل الأساسي هي أنه» وبرغم 
أن علم النفس يمثل الدراشة اللعلمية للسلوك ‏ فان هذه الدراسة تستهدف بشكل 
أساسى فهم السلوك معن حيث دوافعه» وبواعثه :[ومخحرڪاته» ومڪوناته 
الدقيقة» ونتائجهء وتقسبيراته» وكافة الأسس الموضسوعية المتعلقة بفهمه»› 
وضبطه» والتخطيط العلمي له» والتنبزجمظاهره 4 الموقف المستقبلية الحياتية 
المختلفة. وهو العلم الذي يهتم بدراسة السمات الأساسية المكونة للشخصية› 
والتي تعطي كَل فرد منا خصوصيتة/الذاتية. وهو العلم الذي يستهدف تسليط 
الضوء غلى دوائر السواء واللاسواء فيعايضدر عتا من أفعال وأقوال آثاء تعامانا 
الذاتي الداخلي مع أنفسناء من جهة أولى؛ وأثناء تعاملنا الاجتماعي الخارجي مع 
مواقف الحياة المختلفة» وأثناء سعينا للتوافق والانسجام والتماشي مع معطيات 
البيئية التي نعيش فيها ونتفاعل معها. 

(Segal, J., et. Al., At, YY) 


سسس کک ررر عام النفس الترہوو کک ر۱۷ ) 


علم النطس التربوي: مصهومه»› أهد افه» وأهم موضوعاته» والأهميي 
اللطبيفيي لد راسته: 


4 ضوء ما سبق فنستطيع التقرير» (و4 جملة واحدة تتألف من أربعة 
مفاهيم أساسية هي: (الإنسان»ء والسلوك» والشخصية»ء والسواء) بأن علم النضس 
سو 

العلم الذى يهتم بدراسة سلوكيات الإنسان ودوافعها وآثارهاء بهمدف 
تحديد سمات الشخصية السوية. 
(Woolfolk, A., 114۰, Tv)‏ 


وعلى هذا الاأفتبار فان مجالات شاط السلوك))الإنساني هي المسؤولة 
بشگل مباشر عل لعو ما ت هلم اتف خا خان شاط السلوكى 
يصدر بے مراحل حياة الإنسان المختلفة» فهذا هو علم فس النموء ولو صدرت 
وفقا لمعطيات وتأثيرات اجتماعية ؛ فالناتخ إعلم النفس الاجتماعي»ء ولو صدرت به 
ضوء قيام الأعضاء بوظائفها فعلم نفس فسيولوجي» ولو تعلقت السلوكيات 
موضوع الدراسة بمهنة من المهن المختلفة وبعطاء الإنشان ورضاه الوظيفي› فعلم 
نفس مهني» ولو ارتبطت بالمتغيرات والمعطيات الصناعية وتأثيراتها بے السلوك 
البشري» فعلم نفس صناعي» ولو دلت على نتائج غير سوية وسلوكيات خاطئة أو 
مضطرية تحتاج للتعديل والمعالجة» فعلم نفس علاجي» ... وهكذا وعلى نقفس 
هذا المنوال» فإنه يمكن القول بأن علم النفس التربوي يستمد وجوده وكينونته 
الخاصة من كونه يهتم بدراسة التشاطات السلوكية الصادرة من الإنسان 2 
البيئات التعليمية› والدالة على نوعية المبادئ والمعاييرالتربوية التي يڪتسبهاء 


کک أسس عام النفس التريوي 


والمتعلقة بأاسس وآليات تعلمه» وبالنشاطات المعرفية والعمليات العقلية ذات الصلة 


بهذا التعلم. 


وإذا كانت عملية الوصول لبناء التعلم الفاعل»› والتربية السوية» وتبصير 
الدارسين بعملية التعلم وشروطهاء وبخصائص المعلم والمتعلمء وتوظيف المعارف 
التربوية النفسية لخدمة العملية التريوية تمثل الأهداف الرئيسة لمجال علم النفس 
التربوي» فإن افترانه بالمؤسسات التربوية والتعليمية يعطيه خصوصية لا يمڪن 
بحال من الأحوال تلمس وجود العديد من جوانبها 4 مجالات علم النفس الأخرى. 
وبالاختصار الشامل» فعلم النفن التربوي بمثل مجالا نفسيا حيويا وآساسيا لا 
غنى لكافة مرتادي دور العلم عن الإلمام ببعض مبادئه ومضامينه. فالمعلمون 
والمتعلمون على حد سواء قد يختاجون لمعرقة بعص خلفياته العلمية الأساسية. 
وواضعو المناهج قد يلزمهم البدء بدراسة نظرياته وتطبيقاته. ومديرو المؤسسات 
التعليمية لا يستغنون عن معرفة دقائق أسسه الفكرية والتتظيمية والتفاعلية. 
وصانعو الاستراتيجيات التعليمية العليا ينبغفى أن يستفيدوا من مبادئه ومضامينه 
ومفاهيمه التربوية 2 وضع جملة صياغاتهم العلمية الدقيقة. والمؤسسات الأسرية 
والاجتماعية التي تريطها بالمدارس المختلفة صلات مباشرة أو غير مباشرة قد 
تحتاج للإلمام بأسس تفعيل نتائجه الملموسة. وكافة المهتمين بآليات بناء العمليات 
المعرفية المختلفة» كالتذكرء والتفكيرء والادراك» والانتباه» والاستبصارء 
والتأمل» والتخيل» والذكاءء والإبداع» والعبقرية لا غنى لهم عن دراسته 
الشاملة. 


ولشن دل مدا الوس الشامل ة الامتفام بدراسة سم التفسن الترير على 
شڪ فإنما فول لي ثراء موضوعات علم النفس التربوي› ونحدد محالات اهتمامه 


کڪ اس علم النفس الترروی کک )٠۹(‏ 


1 


2 الأزمنة المختلفة» وسعيه الدؤوب لمواكبة ومجاراة روح ومعطيات ڪل عصر 
من العصور. وهو كذلك قد يؤكد الحاجة المتجددة لاختبار تطبيقاته المختلفة 
والتأكد من مسايرتها لمبادئ التربية وقيم المجتمعات وأساسيات وثوابت الأخلاق. 
وقد تجدر الإشارة 2 هذا الخصوص إلى أن التجارب المعملية التي قد أسست 
لظهور جل نظريات علم التربوي الحديثة قد بدأت بمجال دراسة سلوك 
الحيوانات» كي تسهل الدراسة ويصبح بالإمكان متابعة النتائج بدقة قبل بدء 
تجريبها العملي 2 المحيط السلوڪي البشري. غيرأن هذا فد ألقى ببعض الظلال 
القاتمة على بعض النتائج التي تمخضت عنها معظم تلك النظريات. وليس على 
سبيل الحصرء فقد تركزت مغظم التجارب المتصلة بالبناء التجريبي لتلك 
النظريات على إثارة بعض.الدوافغ الفسيولوجية لى جيوانات التجارب. وقد لا 
يخلو النقاش الموضوعي لبعض تلك الممارسات من الحاجة لإثارة بعض المشكلات 
الأخلاقية الأساسية "مثل تجويع حيوانات التجارب وإخضاعها لأساليب تعذيبية 
على مدى ساعات طويلة؛ حتى يمكن مرافبة سلوكياتها بالدقة العلمية التي 
تستهدف الوصول للكيفيات التي تواجه بها العقبات التي تحول بينها وبين 
الوصول للطعام. 
مدخل لد راسم التعلم من منظورإسلامي: 

ثمة عوامل متباينة التأثيرء تعارف عليها بعض التربويين وعلماء النفس» تحدد 
بشكل أو آخر مستويات واتجاهات وكفاءات نظريات التعلم التي يقوم العلماء 
والباحثون بوضع آطرها العامةء وتحديد محاورها الرئيسة» وصياغة مفاهيمها 
المميزة داخل الإطار العام لمجال علم النفس التربوي» أو علم النفس التعليمي. وقبل 
الشروع ب4 وضع الأطر العامة للمنظور الإسلامي للتعلم؛ فيحسن بنا أن نبداً 
بتبيين هذه العوامل كي تسهل المقارنة. ومن أهم وأبرز هذه العوامل: 

(Graig, G., 1۸°, £Y) 


= کک اس علم النفس التربوي 


1 الاتجاه العام والمستوى المعرے العلمى» والفكري» والنقدي للباحثين 
نوع وعمق أسلوب المدارس النفسية التي ينتمون إليها» وحجم التأثيرات 
التي تتركها هذه المدارس 2 المجالات والموضوعات النفسية المختلفة. 

.٣‏ درجة تماسك الأسسر, العلميةء والمرتكزات الفكرية › التي تستند إليها 
هذه المدارس المثبابنة الاتجاهات: 

.٤‏ مصادر وطرق جمع هذه المدارس للبيانات والمعلومات العلمية» واتجاهاتها 
العامة نحو قضايا البحث الفلمي الموضوعي. 

۵. درجة اهتمامها وأسلؤب ترتيبها لأوليات المسائل والمشكلات النفسية 

1. وسع الأفق الذي قد تتحلى به هذه المدارس نے طرق مجالات إبتكارية 
وحيوية تساعد الإنسان ے مستقبله المعرے النفسي على ضبط سلوكه 
والتنبؤ به» والتخطيط الغلمي السليم له. 

۷. مقدرة هذة النظريات ے إيجاد نشق علمي متكامل لطبيعة العلاقات 
المعقدة والمتداخلة الخاصة بمكونات السلوك الإنساني وتحليلات المواقف 
التعلمية. 

۸. مدى إحساس القارئ لتفسيرات التعلم التي تعطيها هذه الرؤى المتباينة 
بتحقيقها لطموحاته السلوكية والمعرفية» ومدى مساهمتها 4 تطوير 
الذات والقدرات. 


"ا 


وإضافة لذه العوامل الأساسية فلابد أن نضيف بانه ومن المنظور 
الإسلامي لہذه النظريات . فإن كفاءتها تتأثر تأثرا مباشر! وكبيرا بمدى 
انسجامها مع المبادئ الدينية المتعلقة بخلق الإنسانء وغاياته» وأساليبه السوية 2 


کک ارس عام النغس الترہو و کک ر ۲١‏ ) 


الوصول لېده الغايات. ويیجب التنويه أن صياغة وانتشار حل هده النظريات التي 
نحن مقدمون على شرحها وتحليلها ثم تقويمها (ے الفصل الرابع)» تتملق 


باعتباره الجسمي والنفسي» والعقلي» مسقطا جميع الاعتبارات الروحية» والتي 
ے الحق لو أسقطت لعاد الإنسان جسدا بلا رو ح(ع 2-111" )G host 1n a‏ » ڪما 
اعتاد أن يصوره بعض المفكرين الفربيين أنفسهم»؛ معترفين بذلك بقصور نظرتهم 
الفلمية للاسان 

(Sanford, et.al., 14¥, AV) 


و2 المقابل» ينظر البعض لہذه النظرنات العلمية المختلفة البيانات» والتي 
قد صدرت ے الأساش من مدارس/نفستية متباينة المتطلقات» على اعتبار آن 
تنوعها فد يحمل 4 حد ذاته قيم إيجابيه تتعلق بضمان وجود الكم النوعي 
والكيفي الذي قد يلبي مطالب الدارسين للقضايا والمشكلات المختلفة ذات 
الصلة بموضوع التعلم» ولا سيما المعقدة منها. قاختلاف وجهات النظر» كما ترى 
هذه الفئة» قد لا يفسد للود فضية .من جهة أولى . وقد يثرى القضية . من جهة 
أخرى أكثر آهمية .. ولكن يجب آن يقر آهل هذه الفئة بأن الاختلافات غير 
المبررة 4 المسائل التربوية والموجهات القيمية الثابتة الدلالات» الراسخة الأاسس› 
غير الخلافية المنطلقات» قد لا تؤدي لمجرد ترك جوانب واسعة من القضايا 
الأساسية مبعثرة المعاني» من غيروجود روابط واضحة بينها» ومن غير استنادها 
لنتائج ثابتة أو محصلات مترابطة» بل قد تؤدي صراحة لإفساد القضايا كلية ء لا 
سيما إذا ما كانت الموجهات الرئيسة التي تحدد مسارات الباحث واتجاهاته هي 


5 رم گگگ اس عام النفس اتروع جک 


من البداية موحهات خاطئة» . غيرسوية . لا سوح على القواعد التربوية القيمية 
الراشدة. 


للطرح الإسلامي لموضوع التعلم» إذ فد يبلغ التباين 4 رؤية بعض المدارس النفسية 
الحديثة لموضوع التعلم حدا فد يصعب معه تصور آنها جميعها تدور 2 مجال واحد 
ومراقبتهاء ويعجز عن تذكيرها بان الله تعالى هو أعلم بسرها وجهرها وبجميع 
أحوالہا» وأآنه حق عليه أن يخشى ربه تعالى» وآن يخاسب نفسه قبل أن يحاسبها 
خالقه عز وجل. 


أهمين التعلم وطرقه ومبادئه قي المتنظور الإسلامي؛ 
إن آهم ما يميز الطرح الإسلامي ‏ لموضوع التعلم اهو النظر لعملياته البنائية 
المختلفة على اعتباررآننا ندين فيها*بالفضل لله تعائى. وتحددر الإشارة إلى آن 
بالشرح» والتحليل» والشواهد القرآنية موضوع التعلم 2 القرآن الكريه. 
(نجاتي» ۱۹۹۸» ۱۵۷ )۱۹٤-‏ 


ودلائل أهمية المعرفة والعلم وتعلم القراءة والكتابة والتدبر ے ملكوت 
الله تعالى والتأمل 2 الآيات الكونية 4 الإسلام متعددة ومتنوعة ودامغة. وقد 
يكشي التذكير بان أول آيات الوحي تزولاً على قلب النبي 4# كانت تاره 
بالقراءة والتعلمء قال تعالى: 


ج و .علم النغس الترہوی چ کک ر٣۲‏ ) 
$ آفرا بسر رَبك آلنرى حَلَقَ ج حلَقَ لسن يِن عن أقرا ورك الام ي 


ےک اس ام يعد ) 


دی عل باقر ج عل الاق تا لد ن4 
( سورة العلق : الآيات o0- ١‏ ( 


1 


وبجانب مده للإنسان بأدوات الإدراك الحسي ونعمة التفكير» فقد مد 
الله تعالى الإنسان بالدوافع الفطرية للتعلم» والتي تستثير 2 نفسه حب العلم 
واكتساب المعرفة. كذلك فقد لا تقل قيمة اللغة 2 المساهمة الملموسة ب4 تعلم 
الإنسان عن قيمة أدوات المعرفة الأساسية : العقل والحواس. فمن خلال اللفة 
تتشكل رموز المفاهيم المختلفة» وتبنى عمليات التفكيز» وتكتسب المعارف»› 
وتحصل العلوم المختلفة. وتشيربغفض الآيات القرآنية ألكريمة لفضل الله تعالى 
علينا وعلى آدم» أب البشرية » والذي علم أسماء جميع الأشياء: 


ا ا ھی اھ 


وَعَلّمَ ادم الأسماء ها تم عرصم على المَلنيكة ققال عون بأسَمَاءِ هَتولاء 

إن كم صد و قألوا مَك لا عَم لكآ إلا ما لمعت ئك أت ميم 

آ کید ج قال ادم ہہ ا لما انباھم باسماییۃ قال أل أل لک 
أعَلَم عيب السمَوت وَالأرض وَأعلَم مَا ثبَذونَ وما كنتُم تَكنمُونَ 4 


«( سورة البقرة :الآيات (YT- ۳١‏ 


وتشير بعض الآيات القرآنية الڪريمة لطرق التعلم المختلفة› التي يمڪن 
أن يصل من خلالما الإنسان لمعرفة الأشياءء وتثيرالدوافع من خلال الترغيب 
والترهيب. ونسوق الشواهد التالية: 


ری کک ارس علم النفس الترہوی 


0 


قالانسان يمك أن بقلم عن طريق التقليد وا لحاكاة: 

بعت الله عراب بحت فی آلأرض إِیريء كيف يور شو اج ال 
و عجرت ان ا ان کون مل هَدَ! الراب رى سوءَة اى َأصِبَحَ من 
آلشديين ) 
سورة اللائنة :اليك ٠‏ ؟ ) 

وتشیربعضن ا با ر لأهمية ا بَالقدوة: 
وتيك الین هَدَی آله ر لهم آَقََلِه ل آ ستل عله جرا إن هوا 
ذِکرّی لِلعْلَييت 4 


«( سورة الأنغاح الاآية 4۰( 


وتحث ایات اخرۍ کل الا خد من الاسوة الست النبي 5ل: 


و لق کن لک ف سول آله اسوه حستة حَسكَة لمن کان يرّجوأ الله الوم الاجر 
ودکر الله كيرا 4 


وة الأخزاب اللأية ۲١‏ ( 


وتشير بعض الآيات الكريمة لإمكانية التعلم من التجارب العملية: 
«(يَعلَمُونَ طهر من وة آلدتيَا وهم عن آلا جره عدون 4 


«( سورة الروم :الآية ۷ ) 


ڪڪ کک ارس عام النفس النرروی 0( 


وتحث آيات أخرى على إعمال الفكرء والتأمل الدائم ب ملكوت الله 


تعالى والتعلم من الآيات الكونية» وأخذ العبرالمرسخة لإيماننا بالله تمالىء 


افلا يَظرون إلى اليل كيت خلقٽ ج وَل آلسَمَآءِ كيف رفغت ج 
إلى لجال كيف ُصِبّت @ إلى آلأرض كيف سُطِحَت) 


(Tra a )} 


وتمزج بعض الآيات القرآنية التي تصف الأتبياء والصالحين بين الرجاء 
والخوف» وتستثير دوافع الترغيب والترهيب ے آن واحد 
مھ ا LE‏ ا A‏ واا اوا ,کے ا 
( فاسََجَبتا له وَوَهَبَتا له يی واصلختا له روه نهم ڪائوا 
سا 
سرعون في الخَمَ ت ويڏعونتا رَغيا وَرَهَبا و ڪائواآ لتا شوت )4 


« سورة الأتيتاء : الأبة ۹۰( 


« تجا جُنوبُهُم عن اَلمَضاجع يَذَعُون رُم خُوفا وَطْمَعًا وَيِمَا رَرَقَتَهم 
ر ال ى 
ينفِقون )4 


« سورة السجدة :الأية ١١:‏ ) 


م کک اس علم النفس التررو ی 


وتحث آيات آخرى على التأمل 2ے الاثار الطيبة والسيئة للسلوك» وترغب 


سے ر ت رر 3 ر 22 
« وعد الله الذِين ءامنوآ وَعَيلوأ الصَلحَتٍ هم مُغفرة وأجر عَظيد © 
س و و کو ور ا کا ت د چ 
الذي كفروأً وكذبوأ بِكَايَتتا أولتبلك أصحَب آ جير 4 
«( سورة المائدة :ابات ٩‏ ت ( 

وتكرر بعض الآيات القرآنية الكرنمة يعض الحقائق المهمة المرتبطة 
بالعقيده والأمور الغيببة بهد ترسیخها > ڪمئل تڪرار عبارة أله مع آل ¢ 
حمس مرات ا سور النمل (الآيات ٥‏ ع( و تستش ر يعض الآيات الكڪربمة 


ا اي ت ےش 7 ر ا و ت ا و" 
و لَقذ گات فی قَصصہم عة لول آلأ لبس ما کان حَديقا برف 
ا ر 
وڪن تصضدريق آل بين يد يه وَتَفصِيلَ ڪل شىء ا ورَحمَة 
قوم ينون 4 


« سورة يبوشف :الأنة ١١١:‏ ) 


ا اوي کو ل E‏ قي ت لز ب يط 
و إن ف دَلك لذ ڪرى لمن کان لَه فلب أو الى المع وهو سيد 4 


«( سورة ق : الآية : ۷ ) 


رس علم النخس الترب وو کڪ کک ر۲۷ ) 


1 


وتركز آيات أخرى على أهمية التعلم من خلال ضرب الأمثال: 

r‏ ا لے پر کل ا چ کے را Va‏ ےی اچ ےق اق قق ی چ 
و ول ت آلا ا تاتا بد رها فَاَحيَمَل آلسیل ربدا رابيا 
وَيِمًَا يوقِدُونَ عليه فى آلنار آبََعَآءَ حِليَةٍ جلو أو تيع رند غل كدَالِك يضرت الله 
ا ا ہے کا ر آا ب 
احق وَالَبَطِلَ اا الد فذحف جنا وما مَا فع اَلتَاسَ فَيَمْكتُ فی 
e 2 a‏ 
لض الك يرب آنه آلأمتّال ) 


( ستو ة الرعد : الآئة: ٠١۷‏ ) 


كما نجد أن بعص التوجّيهات النبوية الكريمةأتؤكد على أهمية بعض 
مبادئ التعلم المهروفة. ومن هذه المبادئ مبدآأ توزيع التغلم على فترات مناسبة 
تقاديا لإحساس ال مين با ال االسامة سلاا بط رار بعلا البياتات النهمة 
بهدف إثارة الانتباه. 
(نجاتي› ۹۹ ToT‏ -144( 


ومن ذلك ما آخرجه البخاري عن عبد الله بن مسعود رضي الله عنه قال: 
(كان النبي #5 يتخولنا بالموعظة ب4 الأيام كراهة السآمة علينا). و4 الحديث 
الذي أورده البخاري» قال أنس رضي الله عنه: (إن النبي # إذا تكلم بڪلمة 
آعادها ثلاثا حتى تفهم عنه ...الحديث). ومن هذه المبادئ شد انتباه المتعلمين 
وتحفيزهم لأخذ الدروس والعبرمن خلال الأسلوب الاستفهامي» والاستعانة 
بالأحداث الكبيرة الجارية لاستثارة انتباههم. فقد كان النبي #› و4 مواقف 


> ج ج ص سے 


N 


)۲۸( 


ڪڪ اس علم نفس التروي > 


متعددة» يستثير انتباه أصحابه بتوجيه الأسئلة » ويحفزهم لأخذ الدروس العبر. 
ومن ذلك ما أخرجه الشيخان 2 ما ورد 2 خطبة الوداع من سؤاله صلى الله عليه 
وسلم أصحابه: (أي شهر هذا ... فأي بلد هذا؟ ... فأى يوم هذا؟ ... قال: فإن 
دماؤكم وأموالڪم وآعراضڪم عليڪم حرام ڪحرمة يومڪم هذاء ے 
بلدڪم هذا» ے2 شهركم هذا ... الحديث) . 


(۹) کڪ 


کک و 


و | ۰ ١‏ ی 


الفصل الشانى 
التعلم 


تعريطه» المضامين ذات الصلت به› 
د وره في تشڪيل السلوڪ البشري أهو شروطه› 
النحليل العلمي لمكونات الموفف التعلمي 


تعريف التعلم وشرح للمضامين ذات الصلب بهذا التعريف؛ 
سيقتصر تعريفنا للتعلم ( توطَة لتبيبن المفاهيم ذات الصلة به) على ذكر 
غيرها. ويمڪن حصرھا ے ما يلي: 


. يعر وور (Woodworth)‏ التعلم بأنه عملية أساستية سے الحياة تشتمل 
غل شاط بضدر عن القرد يؤثر 2 سلوڪه ونشاظة المقيل ویزید فقدرته 
على التكيف. 


a‏ ويعرف ماڪونيل (1عص٫ه) ٥‏ ) التعلم بانه تغفير سلوڪي مطرد يحدث 
آتتاء المواقف المتغيرة التي دمر بها القرد»› ويرتیط بمحاولاته الوصول 
للاستجابات التاجحة 4 هذه المواقف. 


۵ ويصف دولارد وميلر جملة الوقائع التي يشملها الموقف التعلمي بأنها 
تتضمن محاولات التكيف التي تصدر عن الفرد المدفوع بحاجته لفعل 


م ”کڪ ارس علم النفس الترہوی 


شئ ماء أو الفرد الذي يقوم بعمل شى ما كرد فمل لملاحظته لشئ ماء أو 
نتيجة لرغبته ب4 الحصول على شئ ما. 


U 


ويصف داشيل موقف التعلم بأنه الموقف الذي تصدر من خلاله الوقائع 
الدالة على سعي القر؛ المدفوع لأن يكيف سلوكه بحيث يحقق النجاح. 
وبجانب الدافع يتضمن الموفف التعلمي وجود عائق يفضي لقيام الفرد 
بحركات استطلاعية حتى يصل لتحقيق الاستجابة الناجحة التي تمضي 
به لتحقيق الہدف المطلوب. 


. أما فيتس (6365) فقد أعطى تعريفا خظى برواج واسع»› ونم اعتماده 
السلوك» أو تفيرے الأداء» يحدث عن طريق”الخبرة والمرانء أثناء سعي 


الفرد إشباع الدؤافعء› وبلوغ الأهداف المنشودة). 
(Atkınson, S. R.,let.l[Al., 111, 1Y-TY)‏ 


وبناء على ما سبق فيمكن القول بأن علماء النفس الذين اهتموا بموضوع 
التعلم قد تبنوا بما يشبه الإجماع العام منبداً أن التعلم هو تغير ب4 أداء الفرد أو 
تمديل 4 سلوكه» ويعرف هذا التغير بعد (وليس قبل أو أثناء) حدوث جملة 
إجراءات تنتج عن التكرار والممارسة والتدريب والخبرة السابقة. 


أي أن أهم دلالات هذا التعريف هو أن هذا التفير يعرف بعد حدوث عملية 
التعلم؛ وليس قبلها أو أثاءهاء وهذا هو معنى قولنا ننا يجب آن نفرق بوضوح تام 
ين عملية التعلم وين الآثار والنتائج المترتبة لین حدوت هده المملية. أي آنه ومن 
الناحية التحريبية الإحردة؛ فانه بالامڪان التحقق من حدوت التفير السلوڪى 


کک چ اس عام النفس التریوی کک ر(٣٣)‏ 


م 


الذي يلي حدوث عملية التعلم من خلال مقارنة السلوك السابق لبدء عملية 
بالسلوك الذي يلي حدوث هذه العملية. وبرغم هذه الإمكانية القياسية من 
الناحية التجريبية» فإننا 2 الواقع لا نستطيع من الناحية التجريبية متابعة عملية 
التعلم أثناء حدوثهاء بل تبدأً الإجراءات التجريبية عندما تحدث نتائج التملم 
وعندما تلاحظ آثاره. 


دورالتعلم في تشڪيل السلوڪ البشري: 

على امتداد القرنين الماضيين» دار (بل ولا يزال يدور إلى يومنا هذاء ولا 
سيما بعد بدء تشكل ملامح الخارطة الجينية البشرية 2 مطلع القرن الجديد)ء 
دار جدل علمي كبير حول دور الوراثة والبيتئة ے تحديد سمات الشخصية 
الإنسانية. ولسنا معنيين هتنا بتبيين وجهات النظر المختلفة حول الدور البيئي 
والوراثي ب4 السلوك البشري» إلا أنه يجب الإفرار بأنه لا يمكن إيجاد مدخل 
أكثر مناسبة وسلامة للحديث عن دور التعلم 4 تشكيل ملامحنا السلوكية 
أقضل من مدخل التداخل البيئي الوراثي! وتجدر الإشارة بے هذا الخصوص إلى أن 
من أميز المبادئ العلمية عن تداخل هذين العاملين الأساسيين 2 تشكيل ملامح 
وسمات السلوكيات البشرية ذلك الميدأً الذى فام بصكه العالم فيليب فرنون› 
والذي أثبت (بل ولا يزال يثبت) صحته وسلامته العلمية. ويقضي هذا المبدأ بأن: 
الوراثة تحدد الاستعدادات والإمكانات المتاحة المجردة» أما البيئة فهي تحدد 
مدى استفادتنا من هذه الاستعدادات. آي آن الوراثة تختص بمنحنا الاستعدادات 
المجردة لأن نكون كذا أو كذاء أما البيئة فهي تحدد بالفعل هل استفدنا مما 
هو متاح لدينا من إمكانات» أم لم نستفيد؟ ولذا فالبيئة قد تمثل المعيار الأخير 
الذي يحدد اكتسابنا لأنماط السلوك التي تطبع سمات شخصيتنا وتعطيها 
ملامحها المميزة. فبحسب ڪسبنا يڪون فعلنا. 

(Vernon, Philip, 111°, 11¥-117) 


ری کک ارس علم النفس الربوی 


وعلى سبيل المثال» وليس على سبيل الحصر» بحسب تعليمنا واستفادتا 
مما نتعلم» تتشكل ملامح السلوك الدال على مدى ذكائنا. ولا يمنع هذا التأثير 
المباشر للبيئة التعليمية على مستويات ذكائنا من القول بصحة المبدأً القاضي بأن 
استعداداتنا المجردة لأن نكون أذكياء أو لا نكون قد تخضع لبعض العوامل 
الجينية التي نرثها من آبائنا وأجدادنا. فالجينات التي قد نرثها من الأجيال 
السابقة تختص بتحديد استعدادنا للذكاءء إلا أن البيئة الخارجية هي التي تحدد 
بشكل قاطع مدى استفادتنا من بعض الفوامل المساعدة (مثل الحظ الوافر من 
التعليم) 2 اكتساب صفة الذكاء. فنحن مولودون لآبائناء إلا أن معظم صفاتنا 
تتشكل ے4 ضوء ما نكتيشب ج البيئة الخارجية. 


وا ضو الا بی فاه كن لخر اناك الاش ري على آساس 
اعتبارين أو معيارين عتامبن» قد يشكلان أساسين مختلفين. وبرغم إمكانية 
النظر لأحدهما على اعتبار أنه طرف النقيض للآخر» فاإانه يجب التأكيد على أن 
هذين الأساستن يكمل بعضهما الآخرة بل ولا يمكن أن يعمل أحدهما بمعزل 
عن وحود وطريقة عمل الآخر. وهذان,الأسناسان هما: 


أولا: البيئب: 

ومحرڪاتها أو مثيراتها هي محركڪات ومثيرات خارجية وتؤشر لڪون آن 
السلوك هو 4 معظمه سلوك متعلم. أي أن النسبة الغالبة من السلوكيات البشرية 
المعتادة هي سلوكيات مكڪتسبة ومتعلمة ے ضوء المعطيات والمتيرات البيئية 
الخارجية المحيطة بنا. ولذا فإن دراسة موضوع التعلم ضرورية للغاية من أجل 
الوصول لفهم سليم ومتكامل للسلوك الإنساني. فالتعلم هو مفتاح أساسي لفهم 


سسس کک ررر عام النفس الترہوعی کک ر۵٢‏ ) 


معظم سلوڪياتتا: ڪيف تتشڪل» وما هي محرڪاتها وبواعتها ودوافعهاء وما 
هي الاستجابات المتوقعة عند وجود هذه البواعث وتوفر هذه الدوافع»ء ولماذا 
يمكن توقع صدور وظهور سلوكيات معينة 4 مواقف بعينهاء وما هي علافة 
هذه السلوكيات بأنماط شخصياتنا ٩‏ وعلى سبيل المثال» وليس على سبيل 
الحصر» فبحسب معطيات البيئة المدرسية تتشكل الكتير من السلوڪيات 
المعرفية والاجتماعية والنفسية والانفعالية للطلاب» وبحسب نجاح المعلمين 4 مهام 
التدريس المختلفة تجئ الحصيلة المعرفية والتعليمية للطلاب» وبحسب بسطهم 
مبادئ التربية السوية ونشرهم لابين المتقلمين وغرسها بك نفوسهم» تكون 
النواتج التربوية للعملية التغليمية. 


ثانيا: الفطرة:؛ 

ومحركاتها أو مثيراتها هي محركات ومثيرات فسيولوجية داخلية 
وتؤشر لكون أن السلوؤك هو 2 أساسه (أي ب2 تكوينة الأول» ولكن ليس 2 
معظمه أوغالبه) سلوك غير متعلم. ولیس من دلائل تشير إلى كون أن مبتداً 
السلوك البشري هو مبتدأ فطري خالص بأفضل من تلك الدلائل التي يمڪن 
جمعها عند استهلالنا للحياة 2 اللحظات الأولى التي نولد فيها. وتمثل جملة من 
الأفعال اللاإرادية (المنمكسة) التي يقوم بها الكائن البشري بعد ميلاده بلحظات 
قليلة » تمثل أفضل الأدلة التي تشير لدور الفطرة بے اكتسابنا لبعض السلوڪيات 
الأستاشية التي قد تستحيل الحياة بدون توفرها. 


التي تسمح لنا بهذه الاستمرارية› لا لسبب إلا وآن تعلمنا المعتمد على ڪينا 
الذاتي والمستمد من الخبرة السابقة لأي شئ 4 تلك اللحظات الأولى هو ضرب من 


N 
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ضروب المستحيل» إذ لا تتوافر القدرة على الڪسب الذاتي ولا تتوافر آية خبرات 
سابقة لنا به تلك اللحظات التي نبتدر بها حياتنا. فلا أحد يهدى الطفل للقيام 
بمملية الرضاعة نفسها 4 تلك اللحظات غيريد المناية الإلبية» إذ ليس للطفل 
آدنى خبرة سابقة عن كيفية تحريك عضلات الوجه للقيام بعملية الرضاعة› 
والتي هي بكل المقاييس عملية معقدة وصمبة ونحتاج فيها لوجود الخبرة 
والممارسة والتدريب السابق الك اطا ولا أحد يعم الطقل أو يهديه 2 تلك 
اللحظات الأولى للقيام بعمليات الإخراج والتنفس» وغيرها من الممليات التي تبدو 
عليها التلقائية » لا أحد يهديه سوى يد العناية الإلمية. 


ولئن بدت علطن هة العقليات فسيولواجية ب4 طابعها المام» فبعضها 
الآخرقد يبدو عشوائيابے ظاهره» كمل عملية الصراخ: فحتى إذا صح من 
التاحية الفسيولو لفاولا بان الشرخة الأول رة اجا صلة ببدء عمليتي 
الشهيق والزفيرء| فإناة اس يمرا انه انمعن الط را اب وائي ج اللحظات 
التالية دليل دامغ على يد العناية الإلهية. فكل ما نقوم بفعلة هو الصراخ العشوائي 
ولكن فما هي النتيجة؟ النتيجة كبيرة للفاية ومهمة غاية الأهمية› ذلك أن من 
حولتا ا(ولاسيما الأ) يجثى نقسه للتكرو لكر على استياجاقا الضرورية؛ فينظر 
إذا ما كان صراخنا ناتج من إحساسنا بالألم أو الجوع ... أو غيرهذا مما يتعلق 
بظبية حوافجتا الفسيوتوجية الاساسية 


يالا من عناية إلهية تستلزم منا الحفاظ على مداومة حمد الله على جزيل 
نمه وآلائه» والتي هي بك الحق لا تعد ولا تحصى. فتحن نستمر بك البكاء الذي 
قد يبدو عشوائياء برغم أنه أفضل وآبلغ من كل اللفات. فهو السلاح الماضي 
والفعال والقادر على تحريك من حولنا لتلبية مطالبنا الأساسية. و2 هذا تفسير 
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لممنى قول القائل أن بكاء الوليد رحمة له» إذ لولا بكازه ما عرف ألمه أو جوعه 
آو عطشه» أو » وعلى أقل التقديرات» لما عرفت حاجته لتفيير ملابسه عند 
قاف اة انرو رة 


ولكن وبرغم صحة القول بأن الصراخ يمثل دليلا على دور الفطرة به 
تشكيل اللبنات الأولى لملامح السلوكيات البشرية المعقدة» فإنه قد يصح القول 
يه الحين نقسه بأن الصراخ يمثل دليلا على دور التعلم 4 تشكيل ملامح السلوك 
الذڪي لدی الڪائن البشري. فڪل منا قد مر بطور ڪان فيه ييڪي لا لڪونه 
جائعا أو متالما» بل لأنه اكتشف اكتشاقا مذهلا يتصل لا بالحاجات 
الفسيولوجية المجردة بل يتصل بالحاجات النفسية السيكولوجية. ويتلخص هذا 
الاكتشاف» والذي يذل على النمو المقلي ويشير إن السلوكيات الدالة على 
الذكاء» يتلخص 4 كون أن الرضيع قد تعلم أن آمله التي يحبها تهرع إليه 
لتحمله وتلاعبه وتؤنسنه عندما يصرخ. فكل المطلوب منه إِذن ڪي يلبي حاجاته 
النفسية ومطالبه السيكولوجية أن يستمر 4 الصراخ حتى وإن لم يكن جائعا أو 
متالما. وعلى هذا الاعتبار فالصراخ 2 هذه المرحلة يتصل بالدرجة الأولى بالتعلمء 
وبالسلوك الدال على انطلاق النمو الفقلى» وعلى توسع دائرة النشاطات المعرفية› 
وعلى بدء تشكل ملامح مرحلة ما يسميه رائد مدرسة النمو العقلي المعربك 
الحديثة» جان بياجيه» بالذكاء الحسي الحركي. (۷ لهه ٠۹۸٥,‏ ,صوع[ ,امعPia(‏ 


أهم شروط التعلم » والعوامل التي تؤثر في عملي التعلم؛ 

إذا اكتفينا بالنظر لنواتج عملية التعلم فقد نتصور بأنها عملية بسيطة 
ولہا نتائج مباشرة› غيرأن هذه النظرة هي (وبكل تأكيد) نظرة خادعة وخاطئة. 
فالتعلم عملية معقدة غاية التمقيد. وتتداخل عدة عوامل (لا يسهل حصرها عادة 


0 


بالدفقة الكافية) ے تشكيل الجوانب المتعددة لعملية التعلم. فالمثال السابقء 
والذي يتعلم فيه الرضيم آنه صراخه يكفي لكي تهرع آمه إليه لتساعده 2 
إشباع رغباته الفسيولوجيةء ولتلبي مطالبه النفسية التي تجعله يحس بالراحة 
والرضا والسعادة» هو مثال يس بالبساطة التي تظهرها ملامحه العامة ومتملقاته 
المحيطة. بل هو مثال غاية ب2 التعقيد. ومن هذه التمقيدات آنه يتصل بوصول عقل 
الرضيع لمستوى من النضح المعر4 يسمح له بمطالبة من حوله والإلحاح عليهم 
للاضطلاع بمسؤوليات النظر 2 تلبية حاجاته النفسية. وما هذه الحاجات هي 
الأخرى (وإن كانت تبدو ظاهريا كحاجات طبيعية وعادية) إلا مثالا جيدا 
لتعقيدات بعض مطالبنا'واحتيااجاتنا 4 الحلياةروتتصّل هذه الحاجات من جهة 
أولى بالإدراك المقلي؛ كمااؤآنها تتصل من جهة أخَري.أكثر أهمية» بالمڪونات 
الشعورية والانفعالات واللشاعر والأحاسيس الدقيقة. وقد تكفي الإشارة 2 
التدليل على أهمية متثل هذه التعقيدات المتصلة بالحاجات النفسية للرضيع إلى 
ردود الأفعال الانفعالية الحادة التي قت يبديها إذا لم تتم الاستجابة الفورية لہا. 
فالرضيع قد يضرخ وتستمر 4 الصراخ بحرفة وآلم إذا لم تهرع أمه إليه (وبشكڪل 
فوري لا يتحمل ولو لحظات قليلة من التأخير الزمني) لتحمله وتلاطفه وتلاعبه» 
أو قل باللغة العلمية السليمة» لتساعده 2 تلبية حاجاته النفسية المعقدة» والتي قد 
تشير 2 جملة ما قد تشير إليه» لوصوله مستوى النضج الكا الذي غدا فيه 
قادرا على المطالبة بحقوقه الاجتماعية 2 التفاعل مع من هم حوله»ء والمطالبة 
بحقوقه النفسية المعقدة» والتي قد لا تقل الحاجة لإشباعها الفوري عن الحاجة 
إلى الغذاء والدواء أو القيام بالعمليات الحيوية الأساسية» كمثل القيام بعمليتي 
التنفس والإخراج. فياله من رقي وتطور هائل يحققه هذا الرضيع › أو قل باللفة 
العلمية الأكثر سلامة (يصل إلى تعلمه)» 4 مدى أشهر قليلة ومعدودة. 
(Flavell, J., vv, r)‏ 
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وبرغم هذا فيجب التفريق بشكل واضح بين التغيرات السلوكية ذات 
الصلة بالعوامل الحركية والجسمية والحسية والفسيولوجية» وبين التغيرات ذات 
الصلة ببناء عمليات التعلم. وبڪلمات آخرى آڪثر وضوحاء فليس ڪل تغير ے 
الخصائص الجسمية (كالطول والوزن والقدرة على التحمل) هو تغير يعزى للخبرة 
السابقة» وليس كل تغير ب4 فدرة الحواس (كتوسع حدقة العين 4 الظلام) هو 
تفيريتصل بالتعلم. وليس للتغيرے السلوك كنتيجة لتناول الخمور والمخدرات 
(مثلا)» صلة بحدوث عملية التعلم. كذلك فينبغي التفريق الواضح بين النضج 
الناتج عن نمو الكائن الحي» (كمشل نمو القدرة على المشي والكلام لدى 
الرضيع خلال العام الثاني من ابدء الرضاعة)» وبين النضج الذي يصل الفرد لبنائه 
بعد حدوث عمليات التعلع. وبرغم التداخلات بين النوعين؛ فيمكن وصف النوع 
الأول بأنه نضج فسيولوجي عضوي وظيفي»› بينما يمكنْ صف النوع الثاني بأنه 
نضج يفضي لنشوء علآقات بين المثيرات والاستجابات» وهو نضج متصل بحدوث 
عمليات التعلم» وناتج عن تفاعل الفرد مع البيئة المحيطة. ويحدد النضج نوع 
النشاطات والإمكانيات السلوكية للكائن الحي» ولذا فهو يعد (وبجانب الخبرة 
السابقة) من العوامل المهمة المؤثرة ك الأستتعدآد للتعلم. 


ولا يتصل مفهوم التعلم (وكما يبدو من المثال السابق) بمفهوم النضج 
وحده» بل هو كذلك وثيق الاتصال بمفهومي الممارسة والخبرة. وقبل أن نسوق 
مثالا يوضح طبيعة هذه الصلة» فمن الأفضل أن نبني تفريقا واضحا بين مفهومي 
الممارسة والخبرة. فالممارسة تقوم على التكرار المستمر. ولا يستطيع الفرد عند 
أول تكرار للممارسة السابقة آن يصل لبناء الخبرة الكافية التي تسمح له 
بضمان الوصول لتعلم شئ جديد. وبرغم آن التڪرار وحده فد لا يڪون ڪافيا 


٫‏ ی کچ ارس علم النغس التربوی 


لحدوث التعلم» فإن التكرار المنتظم قد يوصلنا لبناء الممارسات التي تسمح ببناء 
الخبرات الكافية للتعلم. كما وأن التكرار قد لا يوصلنا 2 بداياته الأولى لما قد 
نصبو إليه من خبرات كافية لوصولنا للتعلم. فكڪثير من الأشياء التي قد 
نكررها قد لا تبدو ناضجة 2 بدايتها الأولى» بل قد تميل للخطاً أكثر من ميلها 
للصواب. وعلى سبيل المثال» فعندما نعلم طفل الصف الأول ابتدائي كتابة 
الحروف المجائية فإننا قد نلاحظ كثرة أخطائه 2 رسمها عند بدئه 4 تعلم 
كتابتها. وكلما كثرت ممارساته وانتظمت» تحسن خطه ووضحت معالم 
الحروف المستهدفة ب4 التعلم. أي آن الخطا فد لا يمثل نهاية الطريق؛ بل هو ے 
الحقيقة فد يمثل بداية طريق التعلم. وهذا فب يفسر معنى فقول القائل: حاول 
وحاول وأخطئ وأخطئ › واشتمر على الإصزار ے التعلم وعندها فقد تنجح ولا 
تخطئ : وعندما تحاول ولا تخطئ » فاعلم عندها بانك قب تفلمت. 


r 


وعليه فيمكن القول بان التكزازات المنتظمة واللستمرة تبني الممارسات 
والتدريبات التي قد تؤصالنا لبناء الخبرة اللازمة لحدوث عغملية التعلم. وبينما قد 
يعتمد مفهوم التدريب على ممارسات منظمة لها ضوابط وإجراءات تميل للبناء 
التدريجي الذي يستهدف الوصول لتحفيق النضج السلوكي المطلوب» فإن الخبرة 
قد تمثل مفهوما ذا معنى عام» إلا أنه من طراز خاص» ذلك آنه ليس للخبرة 
منتهى. فكلما زادت الخبرة زادت المهارة وزاد النضح. وكلما كثرت الممارسات 
وقتالت وانتطمخ وا حذت فشكل الص ريي التظه وضانا لبتاء خبرة كر قلورا 
واقشل سى فالامل الاس على سبل اللثال: ¥ يل لبتاء ما ديه هن 
مهارات ما بين عشية وضحاهاء» بل يصل لبناء هذه المهارات عند إصراره على 
تحسين مستواه. فكلما صبر على آخطائه وتحمل تبعاتها وأصر على النجاح وزاد 
من الممارسات نضجت خبرته وتوسعت. 


ڪڪ رس عام النفس التررو ي گگگ ر ری 


أمثلت لشرح دورعوامل التكرار والممارسح والتد ريب والنضح والخبرة 
والمهارة في بناء معظم عمليات التعلم المڪتسب؛ 


يتضح من المثالين السابقين (مثال تعلم الوليد الرضاعة» ومثال تعلم العامل 
لمهارة خاصة) أن للتعلم نماذج وأنواع وأشكال مختلفة قد يحتاج بعضها لعوامل 
ليست هي ضرورية للأخرى. فتملم الوليد الرضاعة لا يمتمد على وجود أي 
تڪرارات وممارسات وخبرات سابقة ملموسة يمڪن قياس التغير السلوڪي 
الذي قد يحدث أثنائها وصولا للقيام بأداء أو إنجاز مهمة الرضاعة. أما المثال 
الآخر فلابد فيه من وجود تكرارات منتظمة يبتي مجموعها لممارسات تؤسس 
لمفاهيم الخبرة والنضج والمهارة>ولذا فإنه يمكن القول بان المثال الأول يشير 
للتعلم الغريزي أو الفطري» بينما يشير الآخر إلى التعلم الملكتسب (غير الفطري) 
والذي يعتمد على وجو المثيرات والمؤشرات البيئية الخارجية ؛ والتي تؤسس جملة 
الممارسات المنتظمة المنصلة بها وتفببح السبيل لزيادة النضج وتناميه لدرجات 
ومستويات تسمح بالوصول لبناء مراحل أعلى ب4 التعلم هي وحدها الكفيلة ببناء 
الخبرة والمهارة. 


وسنعمل 2 الأمثة التالية على تسليط المزيد من الضوء على دور التكرار 
والممارسة والنضج والخبرة والمهارة 2 بناء معظم أشكال السلوكيات التي 
يتعلمها الكائن البشرىي خلال مراحل حياته المختلفة. وستؤكد هذه الأمثة 
مضامين جديدة من أهمها أن التعلم يمثل مفهوما حيادیا» آي أنه يتخذ إیجابیته أو 
سلبيته من السلوكيات المتعلقة به. وبكلمات آخرى أكثر وضوحا فيس 
بالضرورة أن يشير معنى قولنا بأن فلانا قد تعلم كذا وكذا إلى تجاحه ب4 تعلم 
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ما يفيده» فقد يتعلم الفرد ما ينفعه فيكون تعلمه إيجابيا أو نافعا» ولكنه قد 
يتعلم ما لا ينفعه» فيكون تعلمه سلبيا أو ضارا. والأمثلة هى كما يلي: 


.١‏ قبل آن يتعلم الرضيع المشي فإنه يمر بمراحل حركية تتحسن من خلالما 
مهاراته الحركية تدريجيا؛ فهو يحرك أطرافه ثم يتعلم الجلوس ثم يتعلم 
الحبو قبل أن يصل لمرحلة تسمي بمرحلة الدارج. والدارج هو الرضيع الذي 
عمره ١١‏ شهرا أو أفقل فليلا من ذلك أو أزيد. ويشتق هذا الاسم من تدرح 
الرضيم ويدئه الاعتماد على قد سي عي محاولته الوقوق تمهيدا لدخوله 2 
مرحلة البدء ے4 تعلم المشي. فهو يصبل لمستتوى من النضج الفسيولوجي 
الحركي يسم له بهقاجئة من حولة ك ثم ينه ليقف من تلقاء نفسه 
دون سابق إنذار «ولكنة سريعا ما يسنقط فبلآأن يتمكن الذين من حوله 
من إسماف4 اي سط امد ته ا فهى المحاوكة الأول الإ قوف ومن المؤكد أن 
تنقضي عجلى وتنتهي بالسقوظ. غير أنها ليست الححاولة الأخيرة» بل هي 
باكورة لمحاولات أخرى تلى حتما هذه المحاولة 2 الأيام التالية. وهذا 
الوقوف والسقوط قد يكون بمثابة أول السلم للوصول إلى مرحلة الاعتماد 
على النفس ے الحركة. وهو أول الغيث» إلا أن الفيث لا يهطل دون وجود 
محاولات متكررة ومتكررة وإصرار وعزم متواصل على إصلاح الأخطاء 
والوصول إلى المبتغى. فيظل الرضيع 2 الأيام التالية يحاول ويحاول ويسقط 
ثم ويسقط ... إلى أن يأتي عليه يوم يقف فيه لفترة أطول قبل أن يسقط. 
وبعد وصوله لذه المرحلة فقد تتحسن الأوضاع شيئًا فشيئًا حتى وصوله 
مرحلة يحاول فيها أن يخطو»ء ولكن وقبل أن تكتمل خطوته الأولى فهو 
حتما سيسقط أيضا وأيضا! ويستمر الحال آخذا 4 طريق التحسن النسبي. 
أي أنه وباللغة العلمية: فكلما كثرت المحاولات وتتالت» وكلما زاد المزم 


کک اس عام التفس الربوی کک ر٣٤‏ ) 


والإصرار على تحقيق النجاح» قلت نسبة الخطاً تدريجيا. وهكذا فإن تعلم 
لمشي يمثل نموذجا عمليا يرتبط بمفهوم النضج» لكنه يشير ضمنيا 
لإمكانية تعلمنا من المحاولات الخاطئة. وبالتالي فيمكن القول بان أسلوب 
التعلم بالمحاولة والخطا يعتمد بشكل أساسي على النجاح 4 الإبقاء على 
العزم للاستمرارية 4 المحاولات برغم وجود الأخطاء (أي أن عدم انطفاء 
العزم أو خوره أو تلاشيه هو السبيل الأقصر لبلوغ النجاح). 


۲. ويرغم هذاء فلا تتحصر كل سبل تعلمنا ب4 الصبر على مفالبة المحاولات 
المتكررة والأخطاء. ونسوق مثالا لنوع آخر من التعلم تلعب فيه القدوة 
والنموذج والمحاكاة الدور الأكبر. أخرج الشيخان عن أبي هريرة رضي الله 
عنه أن الرسول ية قال: ((ما من مولود إلا يولد على الفطرةء فأبواه 
يهودانه» ويتصرانه» ويمجسانه ... الحديث)). ولاشتك أن لسلوك الوالدين 
القدح المعلى بج بناء الأنماط الننلؤكية لدى الأطضفال. وعلى سبيل المثال› 
ففي تعلم الطفل الصلاة دليل واضح على فوائد التعلم بالقدوة. ومهما سعى 
الأب لتعليم ابنه طريقة الصلاة والمحافظة عليهاء قإن رؤية الطفل 
وملاحظته لما يقعله من حوله حينما يصلون هو أفضل وأفقصر طريق لتعليمه 
كيف يصليء وكيف يحب الصلاة 4 الحين نقسه. ونلاحظ 4 هذا 
النموذج أن إثارة الدافع إلى التعلم قد تلعب دورا أساسيا ب4 تحقيق النتائج 
الإيجابية المطلوبة. ومن الثابت علميا أن إثارة الدافع بالترغيب والترهيب» و 
بالقصص» وبالمكافآت› وبالمشاركات الإيجابية والممارسات العملية تمثل 
جميعها طرفا سليمة من الناحية التربوية لبناء التعلم الإيجابي الفاعل 
والناجح والمؤثر. وهكذا فإن هذا النوع من التعلم له صلة ضعيفة نوعا ما 
بالمحاولة والخطاء وله صلة قوية نوعا ما بالنموذج العملى» برغم أن 
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التكرار المنتظم هو الذي يقود لنضج الممارسة»› ولتتمية الخبرة› ولصقل 
فلابد من ترغيبه من خلال التعزيز المستمرء وعلى أقل التقديرات يكون 
التمزيز الإيجابي بترغيبه 4 نيل الثواب من الله تعالى» وبتوعيته بفضل 
الصلاة وتشجيعه.للمحافظة عليها لأنها تمل علامة مضيئة من علامات 
الإيمان. وعليه فتكرار الممارسة وحده قد لا يكون كافيا ے هذا المثال إذ 
لابد من وجود التعزيز الإيجابي كعنصر مؤكد لأهمية القدوة العملية من 


كما أشرنا آنفا), فليس كل ما يتعلمه'الإنسان يمثل دعما إيجابيا 
لسمات الشخصية٠قالكثر‏ من الممارسات الخاظئة أو الضارة تكتسب من 
خلال التعلم. فعبادات التدخين» والنوم؛/والمذاكزة» والطعام »> وصفات 
الإهمال والكسنل والتواكل لجميعها تكتسب وتبنى من خلال عمليات 
معقدة للتعلم السلبي. بل أن الكذب والسرقة والإجرام وغيرها من 
الممارسات الخاطئة جميعها تخضع لممايير التعلم السلبى. قكما أن الطفل 
قد يتعلم الصدق من النماذج الإيَجَابية المحيطة به» فهو قد يتعلم اللكذب 
ممن هم حوله. إلا أنه لا يمكن إصدار حكم تعميمي بأن القدوة السيئة 
وحدها هى التي تلعب الدور المباشر ے تعلم الطفل الكذب. فكثير من 
العادات السيئة والضارة التي نتعلمها قد تخضع لمعاییر آڪثر تعقيدا بڪثير 
من معابيرالقدوة السيئة المجردة. وقد تتداخل العديد من العوامل النضسية 
المعقدة جدا (كمتل النزعة للمدوان التعويضي ے4 بعض حالات الإجرام» 
وكمتل دور التداعيات والاسقاطات ذات الصلة بالخيرات اللاشعورية 
السابقة 2 ظهور بعض حالات الكذب» أو ے2 تكون بعض العقد النفسية) 


کک ارس علم النفس الترو ی کک ر ۵ع ) 


فتؤثر ے2 تڪوين الڪٽير من عاداتنا وڅ تشڪيل الڪثير من ملامح 
ممارساتتا الخاطئة. وبرغم هذا فيصدق أيضا على مثل هذه الممارسات 
الخاطئة ما قد صدق آنضفا على الممارسات الإيجابية : أي أن التكرار المنتظم 
هو الذي يقود لنضج الممارسات الخاطئة » ولتنمية الخبرات السلبية» ولصقل 
التجارب الضارة؛ وهذا قد يعكس معنى قول القائل: ليس العيب أن نخطئ 
ولكن العيب كل العيب أن نعرف الصواب ثم نتمادى ب4 فعل الخطاًء أو 
قول القائل: الرجوع إلى الحق فضيلة. كما وأن هذا قد يبين آهمية بعض 
العبادات والممارسات الدينية: كمتل أهمية المداومة على الاستغفار. وعليه 
فإن التمادي 4 تكرار الخطاً بے مثل هذة الأمشثة التي تمكس التعلم 
السلبي من شأانه أن'يقود لأضرار سلوكية ونفسية واجتماعية خطيرة؛ 
بينما الإإصرار على فعل الصواب وعلى تَحَمَيق التعلم/الإيجابي (برغم البدء 
بالممارسات الخاظئة)» كما ب المثال الأول الخاص بتعلم الرضيع المشي› 
قد يقود لتحقيق الأهداف الإيجابية المطلوبة لعملية التعلم. فليس كل خطا 
يؤدى إلى الضواب» ولكن مقظم الأخطاء قد تقود لآأخطاء آأڪبر. 


؛. أماتعلم المهارات الخاصة فقت ينبني على دعائم سلوكية تشبه بعض ما 
سبق بے بعض الوجوه»ء إلا أنه يمكن القول بأن لهذا النوع من التعلمء 
وكما للأنواع الأخرى»ء كينونته ولمساته الخاصة المميزة. ونسوق مثالا 
واضحا للتدليل على أهمية مثل هذه الخصوصية. زيد وعمرو صديقان 
حميمان يدرسان 4 نفس المدرسة المتوسطة› إلا آنهما لم يوفقا ڪثيرا 2 
المجال الدراسي وظلا يحتلان المراكز المتأخرة 4 الفصل الدراسي. والدا 
زيد وعمرو كدلك هما صديقان حميمان ويعملان 2 المجال الحر2 
الصناعي» وفد عرفا واشتهرا بدماثة الأخلاق ويالمهارة الفائقة 2 مجال 
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إسلاح السيارات» وقد حظيا عبر سترات مهما الطلركة 124 ةة 
الصناعية باجتذاب الكثير من الزبائن. سعى الوالدان لتشجيع ابنيهما 
ولكن دون ما طائل؛ فقدراتهما الدراسية متدنية للغاية. لاحظ والد زيد أن 
ابنه قد بدأ يظهر 2 الآونة الأخيرة دلائل ومؤشرات واضحة على كراهيته 
للمدرسة وعدم رغبته ك المواصلة. قرر والد زيد أن لا يرغم ابنه على 
الاستمرارية ے2 الدراسة واقترح عليه أن يصحبه للعمل. بعد أيامح قليلة فقَد 
اکت والت زك سسا سا اتقدی سن شراوء ققد اتسجم ابئة ا جو الل 
وبدآً ے اكتساب مهارات متنوعة ومتقدمة 4 وقت وجيز للغاية » وهو يظهر 
رغبة عارمة ودافعية كبيرة لتعلم آشياء جديد ة2 كل يوم جديد. آما عمرو 
فقد واصل دراستة متزغما تحت الضغوط المتزايدة من آسرته. ولكن لم 
تفلح هذه الضغوط بك إقناعه بمواصلة اراس ليما وقد درج زيد 2 
ترغيب صديقة عمرو كلما التقى به بے أن يحذو حذوه ويترك الدراسة 
ويتعلم صنعة إصلاح السيارات. وكلما زاد زيد ج ترغيب عمروء زادت 
قناعة عمرو بان يشى طريفة 2 الحياة على تقس المتوال الذي شق به 
صديقه طريقة. ومما زاد الطين بلة أن عمرو خد ك المواظبة على زيارة 
صديقه 4ے مكان العمل كلما وعد فرصة لذلك. وكلما شاهده وقد غدا 
ماهرا 2 إصلاح السيارات» زادت رغبته 2 ترك المدرسة والبدء ے2 تعلم 
هذه المهارات بآسرع ما يمكن. بلغ السيل الزبى! ففي ذات صباح اتصلت 
إدارة المدرسة بوالد عمرو لتبلغه آن ابنه بدأ يتسرب ويهرب من المدرسة. لم 
يجد والد عمرو بدا من الشكوى لصديقه. عندها فقد نصح الصديق 
صديقه بآن يكف عن ممارسة الضغوط على ابنه وآن يدعه ليحذو حذو 
صديقه زيد. وآخيرا فقد اقتنع والد عمرو بقكرة صديقه مرغماء» ولڪنه 
لم يوافق على ترك ابنه للمدرسة على مضض» واشترط أن يجرب ابنه 


I 


کک ارس عام النفس التررو ی کے )٤۷(‏ 


العمل 2 مجال إصلاح السيارات أثناء الإجازة الصيفية› فان هو اڪتسب 
مهارات أساسيةء وأثبت جدارة وأآهلية ے وفت وجيز» فعندها فقد يفڪر 
4 السماح له بالمواصلة. لم يصدق عمرو أن الفرصة قد واتته أخيرا ليثبت 
بانه قادر على شق طريقه 4 الحياة على النحو الذي يشتهي ويتمنى. إلا آنه 
فوجئ بأن الطريق لتحقيق النجاح لم يڪن سهلا وممهدا ڪما ڪان 
تسيو لتا بدا عمو 4 قلم اكقماب المهارات الأساسية كان بطيةا 
وكان عليه أن يتحمل كثيرا وكثيرا. ومع الأيام فقد آدرك عمرو بأن 
المهارة لا تبنى ما بين عشية وضحاهاء وعلم بأنه لكي ينجح فيجب أن 
يتعلم كل صبح جديد من آخطائه السابمة. لكن إصرار عمرو على تحقيق 
النجاح بأسرع ما يستتطيع ساعده كيرا ج شق طريقه ے الحياة ويج 
الصبرعلى الأخطاء و2 السعي لإصلاحها أولايًأول. ولم تمض الإجازة 
الضيقة الا لاف لكشلل مرو الخبر و ارافان اللتان تمكتانه 
من شمان لرل جلو ا ا ا ماك الرس والأتخراط 
بشكل نهائئ بے المجال الصتاعي. عندها فقد تيقن عمزو أن النجاح يحتاج 
للصبروالإإصرار والعزم والجهد الدؤوب» كما ويحتاج لوجود الرغبة 
والدافعية الكبيرة. وبرغم هذا فلم ينس عمرو أن يشكر صديقه زيد› 
فقد تعلم آشياء ڪثيرة من ملاحظته له حينما يڪون منهمڪا ے عمله. 
وتيقن عمرو بأن التعلم وإن بدا صعبا فهو ممكنا عند وجود الصبر على 
المحاكاة والتقليد. وعرف عمرو بأن وجود الأسوة الحسنة والنموذج الطيب 
هو ضروري لتحقيق النجاح 4 الحياة. حقا فقد آتى اليوم الذي اعترف 
عمرو لزيد بأنه قد مثل قدوة طيبة له 2 الحياة. وحقا فقد تعلم عمرو مع 
الأيام كيف يمكن أن تعلمه الأيام! 


ری کک ارس عام النفس الترہوع سک 


النتائج المستقاة من تحليل الأمثة السابقة (التحليل العلمي لمكونات الموقف 
التعلمى): 


يمكن تلخيص آهم النتائج التي يمكن أن نستخلصها من الأمثة 


السابقة؛ والتي قد تشير 2 محصلتها العامة للمكونات الدقيقة للموقف 
التعلمي» ب ما يلى من نقاط: 


يمكن وصت التعلم بأآنه يمثل عملية سلوكية ومعرفية بالغة التعقيد 
تتضافر ے4 تكوين ملامحها الأساسية والثانوية عدة نشاطات وخبرات. 
ويتضمن تعريف التعلم بالضرورة حدوت تغير 2 السلوك أو تعمديل 2 
الأداء» (إيجابي أو سشلبي)؛ وتتفاوت نسبه نجاخه بحسب وجود الرغبة 
والدافعية لللادائ «وابحشتب المؤهلات الذاتية “وبحب عمق التجارب 
والممارسات| 4 الطفراف السالهة وعابة: 


فقد يكون هذا التغير 2 الاتجاه الإيجابى أو السلبى. 


ينتج هذا التفير كنتيجة للممارسة والتدريب والخبرة السابقة. 


لا نستطيع فهم طبيعة هذا التغفير الأدائي إلا عن طريق تلمس حجم القدرات 
الذاتية المتاحة للفرد» والبحث العلمي الموضوعي عن البواعث والأسباب 
والدوافع التي تحركنا للإتيان بجملة من السلوكڪيات التي تدل ے2 مجملها 
على حدوث التعلم. 

إننا ے الواقع لا نستطيع مشاهدة ومتابعة وقياس عملية التعلم نفسهاء بل 
ننتقل من السلوك الدال على حدوث التعلم (وهو سلوك يمكن قياسه 
ومعرفة دفائق مكوناته)» ونقفز عند إدراكنا لطبيعة النواتج والمخرجات 


کے ررر عام النفس الترروو کک ری ) کے 


المترتبة على هذه المملية للحكم والاستدلال بأن عملية التعلم قد 
حدثت. أي أننا لا نستطيع متابعة حدوث الآلية التي يتم من خلالما 
التغير السلوڪي المتصل بعملية التعلم» ولا نملك آأڪثر من أن نستدل 
من النتائج التي نري أنها تعقب حدوثت ذلك التفير على حتمية حدوث 


4# عندما نصل للمرحلة التي قد نعي وندرك فيها حتمية حدوث عملية 
التعلم» فنستطيع فقط عند ذلك أن ننطلق للحديث عن مكونات 
الموقف التعلمي. 


# يمكن وصف الموقف التعلمي بأنه يمثل كاقة الخلابسات والظروف المحيطة 
بعملية التعلم» وهي نملابسات قد تتضمن (2 معظم الأحيان ولكن ليس 2 
كلها) وجود مثيرات ومحركات تصيتثيرنا وتحفزنا لكي نسلك سلوڪا 
معينا ونأتي بتصرفات قد تناسب (وقد لا تناسب) الأوضاع المطلوبة للتوافق 
مع معطيات البيئة المحيطة بنا من جهة أولى»› وقد تتلاعم (وقد لا تتلاءم) 
مع طرق تعبيرنا الذاتي والداخلي عن أنفسنا. والتحليل العلمي الدقيق لنتائج 
ما نتعلمه هو وحده الكفيل بتقرير مستويات نجاحنا أو فشلنا 4 تحقيق 
التعلم الإيجابي الذي قد يشير لاستيفائنا لمتطلبات التوافق الاجتماعي 
الخارجي» والنفسي الداخلي. 


# إن أهم ما يميز معظم الطرق التي نسلكها لتحقيق التوافق الداخلي 
والخارجي مع المواقف التعلمية المختلفة هو أن أنواع الدوافع والحاجات التي 
تحركنا كي نأتي بسلوكيات معينة لمقابلة هذه المواقف هي التي قد 
تحدد بشكل نهائي أنواع النشاطات التالية التي نقوم بها. 


ڇڪ کک 


م 


ر .م ”ڪڪ اس علم النفس الترروی 


يمكن وصف هذه النشاطات بشكل عام بأنها النشاطات المؤثرة 2 هذه 
احزاقش وا ةة لظبنعفة الرات الموكية الدالة غلى خنوت عفانة 
التعلم. وقد ترتبط هذه النشاطات بأجهزة الجسم المختلفة : فبعضها يمثل 
نشاطات بدنية» أو عضلية» أو جسمية 4 غالبه وطابعه العمام» وبعضها ( 
كما يحدث عند التفكير والاستدعاء أو الاستيعاب) قد يفلب عليه الطابع 
المميز للعمليات العقلية العليا» ويعضها قد يتصل بشكڪل أكڪبر بالجهاز 
العصبي» أو بالحواس الخمسة» أو بالأجهزة الحيوية والفسيولوجية 
الداخلية» كما يحدث عندما تؤثر المرمونات التي قد تفرزها الفدد 2 
سلوكياتنا المختلفة: وعلى لبيل المثال» اؤليس على سبيل الحصر» 4 بعض 
حالات الخوف الزائد فقد نأتى بسلوكيات تد على ارتفاع مستويات 
توترنا النفسي» فتتشارع ضريات القلب» ونتفرقة وتتلبارع أنقاسناء وقد 
نرتجف ونرتعش» ولاسيما عند فيام الغدة الكظرية (فوق الكلوية) بإفراز 
مستويات من هرمون الأدرينالين أكثر من المعدلات الطبيعية. وتؤثر جميع 
هذه التغيرات الفسيولوجية بے أتواع السلوكيات التي نأآتي بها عندما 
نخاف. وهدا س0ا 6 ع الم ن ما ترعة طبيعية لان 
تهرب وتفر عندما تشاهد الحيوانات المفترسة» أو عندما تحس بحركتها› 
أو تشم رائحتها من مسافات بعيدة. فهي تتعلم الإتيان بالسلوكيات المضادة 
المناسبة للمواقف التي تمر بهاء وتساعدها بض الموامل الفسيولوجية 
والبرمونية المعقدة ذات الصلة بالإحساس بالخوف على أن تجئ ردة أفمالما 
بالسرعة والدقة المطلوبتين. 


كى تحدث عملية التعلم فلابد من وجود الاستعداد الفردي الكاے. 
ويحدد النضح والخبرة السابقة والتدريب مستويات الاستعداد للتعلم. ومعنى 
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فولنا ان القرد وسل تون النشع الذي يسمح له بالبدء ب4 عملية ما تتصدل 
بالتعلم هو آن خصائص النمو الجسمي أو الحركي أو العقلي آو النفسي أو 
الانفعالى أو الاجتماعي أو اللغوي لديه تسمح له بتحقيق نتائج التعلم 
المناسبة لظروف المرحلة النمائية التي يمر بها. 


4# ومعنى قولنا أن الفرد قد نجح ب4 بناء الخبرة السايقة التي تجعله مستعدا 


# كلما كان الفرد صغيرا 2 العمر لعبتمستويات النضج لديه أدوارا 
حاسمة ك التعلم: ولذا فإن اقتران النضج باستعداذ الأطفال للتعلم هو أقوى 
بڪثير من ارتباطه باستعدادات الكڪبار للتغلم. 


فد لا يعني فشلنا ے إحداث التغيير السلوڪي المطلوب تحقَيقَه ڪي تحدث 
عملية التعلم نهاية طريق التعلم بل فد يشيرهذا الفشل إلى البدايات الأولى 
لهذا الطريق. فالمحاولات والأخطاء المتكررة قد تدفعنا للمزيد من الإصرار 
على تحقیق النجاح بے الكڪثيرمن ف التعلمية الحياتية اليومية. وقد 
يعزى الوقوع 4 الخطأ أحيانا إلى تعقيدات الموقف التعلمي أو إلى عدم نضج 
قدراتنا الداتية لمواجهته. وفد تمتل بعض آنواع الفشل سے استيفاء a‏ 
الأشتايننة التي قد و علينا بعض واف التعليمية و ذاتية متحددة 
المواقف التي تبدو صعبة بے بداياتها الأولى. 


ا 
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إنتا لا نستطيع الوصول إلى الفهم الأفقضل لطببعة معظم آنواع التعلم دون 
اليدء بتحليل البواعث والدوافع التي تحرڪنا ڪي نسلك سلوڪا معينا 
حينما تواجهنا بعض التحديات والمواقف الدفيقة. 


تعلمية تتأثر بنحو مباشر بسمات شخصيتنا وبقدراتنا الذاتية وبمدى ما 
نمتلك من رغبة على إحداث التفيير السلوڪى المطلوب. فالتعلم عملية 
معقدة للغاية تتصل بشكل مباشر ببعض العوامل التي فد لا تكون مرئية 
من خلال عملیات التحلتل البسيط للمواقف التعلمبة المختلفة»› وهو فد يتأثر 
بعوامل معقدة متتل العزم؛ والاصرار: والزقغبة» والإلحاح»› والكره أو 
الحب: الانلا خاو او او د ارچ لك رات .. ونوع 
الاستعدادات النضنية المتاحه. 


تتأثر نواتج التعلم بالكثير من العوامل المعرفية» والتي يمكن القول بأن 
والقدرة على رؤية وادرا ك 3265 


بحانب الدواضع والحوافز الداخلية والاستمدادات النقفسية والمعرفية› تتأثر 
ال واترك رات الاتحتاعة اة 


قد تتداخل المعطيات النفسية والعقلية والاجتماعية المحيطة بالموقف التعلمى 
4 بعض الأحيان بدرجات كبيرة تصعب كثيرا من عملية التحليل. وعلى 
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الفصل فيها يبن ما هو داخلي وخارجي› كمل المواقف التي تتائر فيها 
ردود أفعالنا بنظرة الآخرين إليناء أو بمستويات رؤيتنا لسلوكياتنا بمنظار 
الأطراف الأخرى المحيطة بنا. 


إن وصولنا لتحقيق التغيرات السلوكية ذات الصلة بانماط التملم الإيجابي 
أو السلبي قد يتأثر بطرق تدبرنا ب4 عواقب الأمور وأساليب احتوائنا 
فر کات آلخاظة واس اقات ج ضغ ها ق وكات الم رة 
وكلما استفدنا من تجارب الآخرين زادت قدرتنا 4ے تحقيق التعلم الفاعل 
بأاسرع وقت ممكن. وڪما فد فيل فالسعيد من وعظ بغيره. وڪلما زادت 
قدرتنا 2 التا مل طنلمة التائ م هبل اوها )زارت احتمالات تحقيق 
التعلم الإيجابي» والفڪس بالعڪس.: 


تنطبق بعض مبادئ التعلم الفاعل على بعض الأساليب التي نسلكها ب2 أداء 
يفظن الب االله اند اة او ى فلل امالا قلي اانا ے الفراب: 
أسعفنا أنفسنا بسرعة الإقلاع عن الذنوب» وبالعودة لله تعلالى» وحرصنا 
على الثوية وعلى المداومة عاستا 


تؤكد نتائج عملية التعلم الإيجابي بأن حاجة الإنسان إلى وجود القدوة 
السلوكية الصالحة هي حاجة طبيعية من أجل الوصول إلى التعلم الفاعل 
القضى لتحقيق القشخصية السوية القادرة على الوصول لتحقيق التوافق 
النفسي الداخلي» والتوافق البيئي الخارجي المثالي. (( لقد ڪان لڪم 2 


رسول الله أسوة خسلة ((. 


ڪڪ ڪڪ ارس علم النفس اربوی کک ر۵۷ ) 


النصل الثالثت 
مدخل لدراسة نظريات التعلم 


مقد مب 

انبثق اهتمام علماء النفس بموضوع التعلم من سعيهم الدؤوب لاڪتشاف 
وسائل وآدوات المعرفة» ولتمييز الآليات الدقيقة التي تتكون من خلالما أفكڪارنا 
عن ما يدور حولناء ولوضع التفسيرات العلمية لأساليب اكتسابنا للمعارف 
المختلفة. وقبل أن يدخل هذا الأهتمام ب دائرة البحث التجريبي» فقد مثل علم 
النفس الفلسفي بإطاره الفككري النظري الواسع) الخلفيات العلمية الأساسية 
التي بدآت من خلالما تتشكل اللبنات العلمية الموضوغية الدقيقة عن طبيعة عملية 
التعلم» وطبيعة العمليات المعرفية المنظمة› ذات الصلة بها. 


ره إطار اه اللفس الاسفي :ف امات النطرهات الإبستمولوجية 
(المعر فية) Th e0٣1 e8(‏ ogica1اEpist0mo)»‏ والتي ظهرت خلال غه د النهض ةة 
الأوروبية »)Euorpeَan Reraissance(‏ بعمليات التعلم وسعت لتفسيرها من خلال 
إبراز دور وسائل الرئيسة للمعرفة (العقل والحواس) 4 تكوين العمليات المعرفية. 
ولقد تمخضت المواجهات الطويلة (والمحتدمة 4 معظم الأحيان»ء والمتضادة وغير 
المتوازنة ب4 معظم الأحيان )» بين الدور الحسي والعقلي بك البناء المعرية لدى 
الإنسان» تمخضت عن ظهور مدارس فلسفية مختلفة يناهض بعضها الآخر › 
ويؤسس كل منها بناءه الفلسفي ورؤيته المعرفية على أنقاض ما ينبذه غيره . 


0 


ری گگگ اس علم النفس الترہویع ک= 


ويمكن أن نحصر الاتجاهات العامة الأساسية لہذه المدارس الأوربية المتنافرة 
4 اتجاهين رئيسيين » قد تعود جذورهما البعيدة إلى الفلسفة الإغريقية القديمة › 
فغلى وجه التخنية ١‏ إلى أقلاطون (هدارائن الثاتية الكل سكة ( التفينة) 
ealism(‏ اCssia)‏ » الذي روج كثيرا لعالمه المثالي ( ۷0۲1١‏ ة1 ) » وإلى أرسطو 
طاليس(ع!اهادع) رائد المادية الكلاسيكية ( التقليدية ( ) Classical Materialis‏ ( 
والذي روج كتيرا للعلافة بين المادة ( Me‏ ) والصورة ( "۴0۲ ) : 
(خوجلی» ۲۰۰۱ ۷٤‏ -۸۱) 


أولا : المد رس^ العlaڵانrı (Rationalist Schoo1)‏ : 

وأسس لہا الفرنستي ديكارت ( sء٤/ةءء06‏ )مهن خلال منهج الشك الفلسفي 
العقلانى )Phiosophica1 Rational Doubt Methodology)‏ » رونالت آشد رواجها 
وشهرتها على يد الألمانی إیمانویل كانط ( E" ٣وم e1 K7‏ ) من خلال نقده للعقل 
المحض )llخllئص( (Practical Reason) hئlaal Jaallg (Critique of Pure Reason)‏ . 


ثانا : المد رسي اlجéau‏ ) Sensual School‏ ( : 

وهي قد ميزت مسا مم ب جاح الدرسة الإمبريقية (التجريبية) 
)Empiica1 Schoo)‏ » والتي سس لہا الإنجليزي جون لوك ( 0ckeا‏ ط٥[‏ ) » من 
خلال انطباعاته الحسية (i0sءوعإمص!]‏ امuیورعS)‏ » ونالت أشد رواجها وشهرتها 
على يد الأسكوتلندي ديفيد هيوم (ع” ن1 03۷14) من خلال مبدأه الاشتراطي› 
والي كان له الأكر الكبيروالبميه المدى 4 ظهور تظريات الم وة قوع خمادب 
الاشتراط التی روجت لہا. 


وده ڪن ا تاخبص حجم الآثار التي نر ڪتها هاتان المدرستان فيما بتعلق 
بالمفاهيم ذات الصلة بالتعلم فيما يلي من نقاط. 


س کک ررس عام النفس التربوی کک روں) کے 


(۱) 


(۲) 


حجم ديكارت ( ءعااةءوم[ ) كيرا من دور النمو الحسي اأuaائرعS)‏ 
Development)‏ ے البناء المرے لدى الإنسان » على حساب الدور الرائد 
للنمو العقلي Development)‏ echıalاnte1[)‏ 2 هذا البناء » وأعطي الأمثة 
الفلسفية المناسبة من أجل دعم مبدأه المعروف باسم الكوجتو (0اأعه٣)‏ = " 
أنا أفكر فأنا موجود ˆ (" 4 1 think here ٤۲e‏ 1) . وعلى الرغم من الأئر 
الڪبير الذي ترڪه التفڪير الديڪارتي 4 الفڪر الفلسفي الأوروبي 
بشكل عام والذي لا نريد أن نخوض بك عملية تقويمه 4 هذا المؤلف . إلا 
أن أثر هذا التفكير على الصعيد النفضي هو أثر تراجهي سلبي . ويعود 
السبب ب هذه السلبية”أولا للمنهج المتشكك غير الواقعي الذي انتهجه 
ديكارت » والذى قد يؤدى ے4 نهاية المطاف لہروب الفرد من واقعه الماش 
وثانيا لعدم قذرة الأسلوب الديكارتي العقليم على مسايرة الروح 
التجريبية البالغةالأهمية ے علم النفش الحديث . 


مثل لوك (ء)ءه1) عقل الطفل حينما يولد ويبدا مشواره ك الصراع من 
أجل البقاء 2 الحياة " بالصفحة البيضاء ‏ (ائةR۸‏ aءاuاة1).‏ وعلى الرغم 
من أن لوك كان يهدف من خلال هذا التشبيه لنقد مفهوم الأفكار 
الفطرية الذي تبناه ديكارت» ولإعلاء دور الحواس والتجرية ج بناء 
المعرفةء إلا أن تشبيهه يبدو دقيقا ومعقولا ومقبولا. 


فالأطفال جميعهم وباختلاف البيئات التي يولدون فيها هم متساوون عند 
لحظة ميلادهم من حيث حجم استعدادهم للنمو الاجتماعي. وتبداً الملامح 
السلوكية الاجتماعية 2 التشكل والتكوين والتاثر والتأشر ك البيئة 


li 


(۳) 


() کے سس عام النفس الترروى 


المحيطة بعد آن يجني الطفل الخبرات الاجتماعية التريوية المعرفية › وبعد 
تكوين . ما يسميه المعرفيون ۔ العمر العقلي والعمر الزمني اللازمين لقيامه 
بالنشاطات المعرفية المختلفة . ويتأئثر الطفل بعادات وسلوكيات والديه › 
وبما حوله من نماذج سلوكية قد تصدر من إخوانه ورفاقه أو مدرسيه. 


أوكل طفل يولد وفيه استعداد فطري للدين الحنيف » غيرأن الوالدين قد 
يؤثران على الطفل فيوجهانه إلى دين آخر غيرالدين الحنيف الذي فطر عليه 
> مما يدل على ما للأسرة من تأثيز كبير على سلوك الطفل وتفكڪيره. وقد 
ورد سے الحديث الشريف الذي أخرجه الشيخان قول النبي 5ة: 


ما من مولود إلا ويولذ على الفطرة ٠‏ فأبواه تهود انه وينصرانه ويمجسانه 


ركز هيوم (11"۴) على آليات بناء العادات الإنسانية وتأثيّرها فيما يسميه 


. (Conditioning Principle) ٰطlaشiٺلا‎ Îديمڊ‎ 


ولا يخفضي على أحد أن هذه الاهتمامات الباكرة هي التي مهدت السبيل 
لظهور واحدة من آهم نظريات التعلم وعلى وجه التحديد نظرية بافلوف › 
ے التعلم الشرطي ( الاستجابي ). 


وتجدر الإشارة إلى أن محمد عثمان نجاتي ( ۱۹۸۰ ) قد آرسى الأسس 
الثبوتية الدالة على سبق ابن سينا 2 التناول العلمي النفسي لذا المفهوم. 
وقد ساق الدكتور الزيير طه )۱۹۹١(‏ القرائن الدامغة الدالة على أن " 


ڪڪ ڪڪ اس علم النفس التررو و ڪڪ ر١٦)‏ 


(£) 


الإمام الغزالي عمل على تحديد مفهوم ابن سينا الاشراطي ڪما وڪيفا . 
وذلك لأن آمثلته الإشراطية كانت آأكبر عددا وأكثر تنوعا ودلالة على 
الاشراط . 

(الزییرطهء» ۱۹۹۵ء ۱۳۱)» (نجاتی» ۱۹۸۰ء )٦۱- ٥۵‏ 


ولعل القيمة العلمية التي قد حملها فكر هيوم فيما يتعلق بنقده لمبدأً العلية 
( السببية ) (eامPrinci‏ ityاCausa)‏ تتجسد بے إثياته أن علاقة العلية هي 
مجرد عادة فڪرHabit)aı (Intellectual‏ . يقول هيوم : 


: تعود علاقة العلية (yاااةوسةC)‏ إلى علافتى التشابه (Resemblance)‏ 
والتقارن (۰۴ ”۲۴ء1٥‏ ) ... ولڪن العلة هي مجزد شيء ڪثر بعد تڪرار 
شيءَ آخر حتى إن حضور الأول يجملنا دائما نقكر د الثاني (ڪرم› 
دت ۱۷۵) 


يرى البعض آن ليس بين الفلاسفة الأوروبيين المحدثين من يقارع كانط 
(2) عمقاً وأسلوبا وأصالة. 


ويرى الفيلسوف الألماني الأكثر شهرة هيجل ( 168٤1‏ ) » ومن بعده العالم 


النفساني الشهير جوستاف يونج (8«د[) ( ۱۹۹١‏ ) آن كانط هو بمثابة الأب الروحي 
لعلم النفس القلسفي الحديث (yرع0‏ ا0 Modem Philosophica1 Psyc!‏ فهو الذي قد 
غاص عميقا باحثا عن ما يعرف بے علم النفس الحديث بآليات التقكير وطرق حل 
الملشكلات ( عداہآه؟ ۳عاطه۴۲ ) ولأنه قد ڪان متقدما على عصره فقد افتقر ڪشيرا 
للطرق التجرييبية المعرفية الحديiة (Modern Cognitive Experimental Methods)‏ التي 
قد استفاد منها من بعده» بياجيه وغيره من المعرفيين المحدثين . ولہذا فقد كانت 


ر ”کک اس علم النفس الترہوی کک 


1 


النتيجة الحتمية والمنطقية التي انتهى إليها كانط - الباحث عن الأاسس 
الترانساندينتالية (١"15اه٤٣ءل١عءءمه٣])‏ التى يتم فيها اكتشاف الحقائق بدراسة 
عملیات الفكر ا عن طریق التجربة والخيرة هي تداعي (نقد) العقل المحض 
„(Critique of Pure Reason)‏ 


ولكن وعلى الرغم من هذا الفشل على الصعيد العقلي النظري . فقد 
آدرك كانط أن محدودية العقل الإنسانى وفصوره عن إدراك الحقائق الكاملة 
Realities )‏ eteاmpدC‏ )» لا يهني إطلاقا أو يقود إلى إنكار وجود الله سبحانه وتعالی 
أو إنكار وجود النفس الإنسانيةء أو عدم أهلية القَيم الأخلاقية ( sعu‏ اھ۷ c۵1‏ ط)E‏ ) 2 
بناء حضارة الإنسان. وعلية ومنن بعد الإحباطات التي :وقع فيها كانط جراء فشل 
محاولاته 2 الإقناع بالقدرات العقلية كوسيلة لإدراك الحقائق › فقد انطلق انط 
2 كتابه الآخر المشهور ˆ Ctiue, of Practical Reason‏ ( نقد العقل العملي ) 
ليؤسس لما يعرف ے علم التفس الحديث بالسلوك الدیıi) Religious Behaviour‏ ( 
والسلوك الأخلاقی ( Eth a1 Behav ou٤‏ ) والنفس الإنسانية (0عغ۴ ) . 


وعلى هذا فنستطيع أن تخلص إلى أن التأثيرات التي ترڪها ڪانط على 
الملستوى النفسي فد لا تقل أهمية عن آثاره ے الفكر الفلسفي. ولا يستطيع 
منك ر أن ينڪر تأثر فرويد أو كولبيرج وغيرهم بكانط ۔ العالم الذي حير من 
بعده كتيرا من علماء الغرب باختلاف مشاريهم وألوانهم الفكرية › فانبرى كل 
منهم يغني على ليلاه » ويدعي سيره على خطى معلمه» ويشيد بجهود هذا المعلم › 
الباحث دوما وبجد واجتهاد عن كافة الحقائق» بما فيها الحقائق ذات الصلة 
بطرق تعلمنا وتفكيرنا وتشكل أحاسيسنا الداخلية والملامح الداخلية والخارجية 
لشخصياتا المميزة. 


سک ررس علم النفس الترہو و کک رم 


كيف ظهرت المد رس السلوكين (أكثر مدارس علو 
النْس اهتماما بتضير عملي التعله) إلى حيز الوجود؟ 


يمثل علم النفس أحد العلوم الإنسانية السلوكية التي تستهدف فهم 
طبيعة السلوك» دواضعه» طرق تشكيله» ارتباطاته بالمثيرات البيئية المحيطة› 
وطبيعة الاستجابات المتصلة به. ويمكن القول بان علم النفس هو أحد العلوم 
الحديتة» إذ بدأ كفرع من فروع الفلسقة وكان يعرف باسم علم النقس 
الفلسفي» إلى أن تم إدخاله ولأول مرة ج المختبرات بے العام ۱۸۷١‏ على يد العالم 
فيلهيلم فونت )۷٥١۲(‏ » رائد _المذرسة الألمانية 2 التأمل الذاتي (الاستبطان) › 
والذى آطلق على مكونات الاتجاء الجديد لدراسة خضائصالنفس البشرية اسم 
(علم حل المشكلات» وأحيانا غلم دراسة الخبرة الشغورية). وقد أسس هذا 
الانجاه فيما بعد لظهور مدرسة نفسية جديدة غدت تمرف اسم المدرسة البنائية. 


وواجهت المدرسة البنائية أول تحد جدي من وليام جيمس العالم 
الأمريكڪي الذي فادت نظزته الغلمية للموضوعات النفسية لظهور مدرسة جديدة 
غدت تعرف باسم المدرسة الوظيفية» والتي تتمحور بشكل أساسي حول تفسير 
الصلواك بے ضوء التركيز على التقسيمات والوظائت الدماغيةء كمل التركية 
على الدراسة الفسيولوجية التشريحية لمراكز التفكير والانفعالات والأحاسيس. 


وبدورها فقد واجهت المدرسة الوظيفية هي الأخرى أول تحد جدي على 
يد مؤسس المدرسة السلوكية الحديثة» جون واطسون»؛ والذي نادى للاهتمام 
بدراسة السلوك الظاهري من خلال التركيز على طبيمة الملاقات بين المثيرات 
والاستجابات» بدلا عن التركيز على دراسة مفاهيم غير ملموسة كالعقل 


)£( کک اس علم النفس الترروی 
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ركاذ كاء وفك وق قاد هذا الأتجاء الجدین شك ماشو لظهور 
نظريات التعلم» والتي يمكن القول بأن قصب السبق 4 ظهورها يود لأعلام 
المدرسة السلوكية. وبرغم أن صاحب نظرية التعلم (الاستجابي) الشرطي» 
الروسي إيان بافلوف» وصاحب نظرية التعلم الارتباطي (التعلم بالمحاولة 
والخطا)ء ثورنديك» قد يعدان الرائدان الحقيقيان 2 مجال نظريات التعلم؛ إلا 
أنه يمكن القول بأن عالم النفس الأمريكي سكنر؛ صاحب نظرية التعلم 
الإجرائى (الأشكراط الإجرائي)؛ والتى سمت لتقسير السلوك الإنساني باغتباره 
مجموعة من المثيرات البيئية التي يستجيب لما الإنسان؛ هو من أعطى المدرسة 
السلوكية رواجها وشهرتها العالمية. وسعت المدرسة السلوكية لتأكيد العلافة 
بين المثير والاستجابة ولتفسشسير التعلع على أنه تكَوينٌ عادات: 


وبدورها فقد.واجهت المدرسة السلوكية هي الأخترى أول تحد جدي على 
يد كوفكا وكوهلز وفرتايمرء وهم يمثلون أ ضلاع المثلث لما غدا يعرف بمدرسة 
الجشطلت (ءااو)ءة )> وهي مدرمتة ألمانية انتصدت المدرسة السلوكية على أساس 
تشبيهها الإنسان بالآلة» ولتفسيرها كل أنواع التعلم على أنة تكوين عادة»ء 
ولعجزها عن الإقرار بإمكانية آن نموم باستخدام عاداتنا ے مواقف جديدة فنخرج 
باستتتاجات لم تكن مألوفة لديناء ولتقصيرها 4 تبيبن دور العمليات العقلية ے 
تشكيل السلوك البشري. وذهبت المدرسة الجديدة لتقرير أن السلوك البشري يجب 
أن يفسر 4ے ضوء أن الكل (السلوك) يساوي مجموع الأجزاء مضافا إليها النظام 
العقلي للإنسان. وهكذا فقد غدا المعني الحرك لكلمة جشطلت يشير إلى 
الشكل أو الخلفية أو الكل» وغدا المصطلح الجديد يستخدم للاشارة إلى السلوك 
البشري 24 ضوء أنه يمثل مجموع المثيرات البيئية» والاستجابات الناتجة عنهاء 
شاا الما عامسلا فالا لا يقل أهميةة هو القمليات القاية. 


ڪڪ کک اس عام النخس الترروو۔ کک ر م ) 


طرق د راسم التعلم؛ عرض مبسط عن نظرة المد ارس النطسين المختلطب 

لتصسير التعلم: 

.١‏ ممالااشك فيه أن المدرسة السلوكية تمثل أبرز المدارس (ولكن ليس 
بالضرورة أفضل المدارس) التي سعت لتفسير عملية التعلم. وينظر علماء 
المدرسة السلوكية إلى التعلم باعتباره يمل تغيرا آدائياء أو تعمديلا 
سلو گیا وسن رز سات هة الي 
* يؤدي لأاكتساب معرفة ومهارات جديدة (وليس بالضرورة آن تڪون 

٠‏ سد اعرف ایپاچچک كاف لاا 
يۋۈدى ے2 معفظم الأحيان لتطوير أداء الضرد وتحسبن قدراته وتمكينه 
من التكيت مع معطيات بيئته. والسنبب بے ارتباط معظم التغفيرات 
السلوكلة كات اللة جمدية الح و لخن إلى كلها) بموامل 
إيجابية هو أنه يصح القول/بان فلان قد تعلمْ أشياء سلبية ڪمثل تعلم 
الكذب أو السرقة أو الإهمال واللامبالاة. 
* يكون مبنيا على الممارسات والتمارين والخيرات السابقة. 


* يميل إلى الثبات النسبي. 
تقود الدراسة الشاملة لهذا التغير إلى تكوين مدخل نسقي لحل 
الملشكلات علي أسس تعليمية منظمة. 


* عند فحص السلوك المتصل بالتعلم» فيجب التفريق بشكل واضح بين 
مایحدث قبله ۸۸)٤۰ ٥1۴۸۲((‏ وما يحدٿ بده من نتائج ( 
(5ع Consequence‏ لاأحقة ومترتبة. 

* ب جميع الأحوال» فإنه يمكن ملاحظة الأنشطة والأحداث الدالة 

على حدوث التعلم» ولكن لا يمكن رؤية عملية التعلم نفسها وقت 


حح ص ڪڪ ج 
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حدوثها. (وتجدر الإشارة إلى أن آبرز من فرق على ساس علمي واضح 
بين عمل (Consequences) glîig (Learning Process) lauفi pail‏ 
التعلم وعواقبه هو سكنر» صاحب نظرية الإشراط الإجرائي). 
نستدل من هذا النشاط على حدوث عملية التعلم. أي أن أقصى ما 
اطي مافسفة يقل تار وشاتج ومراقب ية اتقام اتدل 
من الآثار (النتائج) على المؤثر (التعلم نقسه). وبكلمات أخرى فإن من 
أهع السعويات العطية الت قواجهتا عند دراسة عملية التعلم هي أا 
عادة ما نقفز من وضف النشاط التعلمي إلى الحديث عن عملية التعلم 
تفسھاء فنب چچ مر اشم قاس و الور على حدوث التعلم» دون 
أن نمتلك دليلا قاطعا على حدوثه. 

إن اهم اطا تفن م را جح اتلم فهك لفح التعلم هو وصوا 
لبتاء ملا غل للرف لبيل الشلم) ويل ذا | اليل اهم تطبيق 
تريوي لعمليات التعلم بحسب رؤية المدرسة السلوكية. 

تعتمد الفكرة الرئيسة لمبدأً التحلیل السلوکڪکئى Behavioral Aralys1s))‏ 
على تجزئة مكونات الموقف أو العمل التعلمى (Learning Siı4ti01)‏ 
(وقد يشار لہذا الموقف أحَيّانا بمصطلح المهمة )كه التعلمية) تجزئته 
لو دات فة و مخ اة مول ق اانا الوسرل افرااة اة 
الخطوات المتطلبة (sمعاS‏ عااواوعءءإ۴) لأداء المهام التعلمية المختلفة. 

عند القيام بمهمة التحليل السلوكي للتعلم» فيجب ملاحظة أنه ڪلما 
وقعت الأنشطة الدالة على حدوث هذا التفير بنحو منظم ومتقارب 
وقجاوء مدا مادك إلى الترابدة والتگي رالاس 

اق آم اس خرايجية هح هن القع يل اتلسي لد لرك التسل 
بففل ية ات لوه ي اس زاتجي إدارة/ قد ل ال لواف 
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(Behavior Management / Modification)‏ »> وهي الاستراتيجية 
يمكن من خلالما تقوية وتعزيز الروابط بين الموفف التعلمي والنتائج 
المراد الوصول إليها. 

يرى السلوكيون أن نتائج التعلم ترتبط بالموقف السلوكي (والذي 
نستفيد من تحليله بے إدراك كيفية حدوث التعلم) ب من خلال واحدة 
من آربعة طرق» وهي: (التمزيز الموجب» التعزيز السالب» العقاب»› أو 
استبعاد العقاب). 

كلما تم دعم وتعزيز النشاط الستلوكي بالنتائج الناجحة» زادت 
احتمالات تكراره/ كلما لم تجد الأنشطة السلوكية الدعم 
والتعزيز والمكاقاأة؛ زادت احتمالات عذح استمراريتها. 

برغم أن التعزيز المباشر قد يسرع من تحقيق النتائج الإيجابية للتعلم› 
فهو أكثر آنواع التعزيز المعرضة للانطفاء السريع إذا توقف التعزيز. 
برغم أن استخدام التعزيزات الدورية قد لا يقود لترسيخ التعلم على 
المدى الريب جداء فإن النتائج الخادثة جراء استخدام المعززات 
الدورية عادة ما تكون أفوى على مقاومة الأنطفاء على المدى البعيد. 
برغم أن المعززات الخارجية (والتي قد تسمى أحيانا بالمحفزات 
الصناعية) قد تقود 4 بعض الأحيان (وليس 2 كلها)» لترسيخ التعلم 
ولتحقيق النتائج المطلوبة؛ فإن إثارة الدافمية الذاتية من خلال الحصول 
على مكافاة من الرضا الذاتي (غير الصناعي)» قد تقود 2 معظم 
الأحيان (وليس ب كلها) لإتقان النشاط التعلمي بنحو أفضل. (مثال: 
منح المعلم الطالب الذي يتقن أداء واجباته نجمة ذهبية يعد متالا 
للتعزيز الموجب الذي يقود لإثارة الدافعية الذاتية» ولتقوية الروابط بين 
السلوك التعلمي والنتائج الإيجابية المراد تحقيقها. وقد تكون فرص 
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تمديل أو إدارة السلوك بهذه الكيفية ناجحة 2ے الكثر من الأحيان› 
ولذا قيسكن القرل بان هذا الآسلوب قد بسثل ے معطم الألحيان- 
وليس 4 كلها - استراتيجية تربوية ناجحة من الناحية العملية). 

أن الجمع ببح فيل العطم وقليل الاوك فد يجرد الات أشن من 
شأآنها آن تجعل عملية التعلم تبدو آأكتر تناسقا وتنظيماء ومن شأنها 
أن تقود لرفع مستويات النواتج الخاصة بعملية التعلم. وقد دلت 
التجارب المتواترة على آنه ومن خلال الجمع بين تحليل التعلم وتحليل 
السلوك فإنه يمكن الوصول لبتاء نموذج حديث لما غدا يعرف باسم 
التعليم / التوجيه امېرەتج Programmed [str ٤10۸((‏ › ومثال لہذا 
النوع من التعليم.الحديث الذي بني على تطبينقات النظريات السلوكية 
التعليم بمساعدة الحاستب الالى .Computer-Assisted,Instruction))‏ 


أبرز الغلمام الذلن قامو مع اعرا جمتا انط رطلت |لإلوكية التعلمية: 
وجح اخ وار اطي دی ب مالا ال اعدو و رائ المدرسة 
الاجتماعية الحديتةء اليرت باندورا ((۲3 ا0١83‏ ۲۸156۲۲ والذى سس 
لقظ راعلى باتلرحظة على اسسا جت اغية كمك غل مساجحظة #شخص 
آخر يقو لوك ما. 


لم قد آئروية الجميد: لشي القطم صد على آسس ستوكية واجتاعية 
سرد بل م بشن عكم ا التقس ادقن لاا وی اا 
المعرفية ((ع”i[ءMod‏ nitiveعC0)‏ » وهي تمثل 2 الأساس امتدادا للتعلم 
بالملاحظة. ويستخدم هذا الاتجاه نماذج معرفية سلوكية يسهل تطبيقها 
بجا ذأخل اأرسسات الصاي ية الد کم شبن مم انریا ات 
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يسهل من عملية متابعتهم لخطوات حلهاء وينمى من ملاحظتهم المعرفيةء› 
ويحسن من قدراتهم على حل المسائل الرياضية› ويقود لتعليمهم مهارات 
التنظيم التي تعتمد عليها عمليات التقشكير المنطقي. 


أسست هذه النزعة الجديدة للنموذجية المعرفية لظهور اتجاه جديد داخل 
المدرسة السلوكية الحديئة. وتتلخص هذه النزعة الجديدة ے ترڪيز 
الكثير من السلوكيين المعاصرين (ليس على السلوك المجرد باعتباره 
يتشكل من العلاقات بين ,المشرات والاستخابات الظاهرية)» بل كذلك 
على بعض العملياتالعقلية المجردة غير الظاهترة (مثل عمليات التقكير)› 
وبعض العمليات آلأخرى المتصلة بها (مثل طرق تش كل المشاعر). ويكل 
المقاييس فإن هذه المعطيات الجديدة تمثل نقلة نؤعية جديدة ومهمة ج 
آساسیات نظرة المدرسة السلوكية لمؤضوع التغلم. 
(Encyclopaedia Britannica, 14۸4, XV)‏ 


هذا وسيتركز جهدنا بے الفصل التالي على عرض وتحليل خمسة 


الإجرائيء الاستيصار› والملاحظة. 


1 
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الفصل الرايح 
أهم نظربات التعلم 


(Theories of Learning) 
وأهم تطبيقاتها التريويي‎ 


للتعلم نظريات متمفددة قد تکس ے محصلتها العامة رؤى المدارس 
ولأن الفصل الحالي يمثل القضل الأساسي» فسنعمل على تقسيمه لخمسة مباحث . 


رئيسة؛ ھی 


١‏ نظربة انلم الاسحطا !ل عرض ارس1 
نظريةالتملم الارتباطى (التعلم بالمحاولة والخطا. 

انظرية التعلم الإجرائي (التغزيز الاشتراطي). 

؛. نظرية التعلم الاجتماعئ (الثعلم بالملاحظة). 

قطرية الشلم لسر 0لم بالا تسان: 
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() نظرية إيفان باضوف في التعلم الاستجابي؛ 


((نظريت التعلم الشرطي البسيط))»› 
أو ((اللاشتراط التقليد ي[الكلاسيكي])) 


الهيكل العام للتظريہ: 


يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظرية بافلوف ب التعلم الاستجابي 2 ما 


یلی من نقاط: 


¥ 
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إيفان بافلوف هو أحد رواد ومؤسسي المدرسة السلوكية الذين سعوا لوضع 
تفسيرات علمية تساعد 4ے فهم طبليمة السلوك ودوافعمه ومثراته 
والأستجابات المتصلة به والسعي لضبطه والتخكم فيه بتعديله وتحسينه› 
والتتبؤ بما سيكون عليه حينما نواجه أو نضنطدم بالمواقف الحياتية 
المختلفة. 


بافلرف 10010 1ا1 8 ر مالم ذسیولوجی 
روسي تمحورت معظم دراساته التجريبية حول أنواع الاستجابات التي تبديها 
بعض الحيوانات حينما تواجه موافقف دفيقة أو معقدة قد تستلزم إبدائها 
لسلوكيات خاصة فد يرتبط بعضها بحدوث بعض التغيرات الفسيولوجية 
الضرورية» وقد يشير بعضها الآخر»› 4 جملة ما قد يشير إليه» إلى حسن 
وسا التسرف: 


هو أنها تسعى لتفسير سلوك الكائن الحى ے ضوء الاستجابات التى 
يصدرها كرد فمل لمثيرات معروفة. أي أنها نظرية تقليدية 


چک ارس علم النفس الرہ وو کک ر ۷۵) 


كلاسيكية تسعى لتفسير الاستجابات السلوكية ے ضوء ارتباطها 
المباشر بالمثيرات البيئية. 


بها بافلوف حول الدوافع الفسيولوجية الأساسية» مثل دافع الجوع. 


وصف عربت ات اس آسسات لبلورة تسو راتو للتعلم الاستجابي 
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استرعی انتباه باقلوف نے إحدى هذه التجارټ آنه ليس من الضروري ڪي 
يتم انسياب اللعاب 4 فم الحيوان موضوع التجربة (وهو الكلب)› وانسياب 
العصارة البضمية ب4 معدته آن يصل الطمام إل قم الكلب» بل أن هذه 
الاستجابة تتحقق بمجرد رؤية(الكَاب للظعام» أواشمه لرائحته» أو حتى 
عند إحساسه بقرب موعد تقديم الطعام. وقد مثلت هذه الملاحظات نقطة 
الأستاش لانطلاق بافلوف لإرساء واحدة من أقدم نظريات التعلم» وهي 
النظرية التي عرفت باسم نظرية التعلم الشرطي» والتي حظيت برواج عالمي 
واسع» وآسست لظهور نظريات أخرى من صلب المدرسة السلوكية. 
استخلص بافلوف من هذه الملاحظات ارتباط بعض الاستجابات بالحواس 
الخمسة (كحاسة الشم)» ويبعض الممليات المعرفية المجردة (مثل 
التذكر)ء وبالتهيئة النفسية المجردة. 

قادت هذه الملاحظات بافلوف للتقريق بين نوعين من الاستحابات: متعلمة 


وغبرمتعلمة. 


(Y1)‏ کک اس علم النفس الترروی کے 


الأستجابات غير المتعلمة هي عبارة عن استجابات غير شرطية لأنها لا تبنى 
عن طريق الاكتساب والتعلم ولا من خلال تكرار الممارسات أو نضج 
الخبرات السابقة. ونسوق مثالا لا العمليات الفسيولوجية المتعلقة بانسياب 
اللعاب ب4 فم الكلب» وانسياب العصارة المضمية 4ے معدته عند وصول 
الطعام لفمه. 


N 


- 


.٦‏ اما الاستجابات المتعلمة فهي تمثل استجابات شرطية : أي يشترط لحدوثها 
وجود التعلم القائم على التدريب والخبرة والسابقة» مثل انسياب اللعاب 2 
فم الكلب» انسياب العصارة المضمية 4 معدته بدون الحاجة لوصول 
الطعام إلى فم الخضزب. 


۷ إن أهم ما أبرزه هذا التفريق بين نوعين من الاستجابات هو الحاجة لوضع 
إثبات معملي (آي دليل يعتمد على آسس القيا التجريبي) على وجود 
استجابات اليطية العا ا سلفجا باط لما إل من خلال التدريب والممارسة 
والخبرة): 


التجريبى المتعلق بآليات تكوين الاستجابات الشرطية. 


صاغ بافلوف هذا الدليل وفقاً لما يلى: 
٥‏ أحضر بافلوف كلبا جائعا إلى مختبرله جدران عازلة للصوت. 
۵ وضع الكلب فوق مائدة وربطه وكرر ذلك عدة مرات. 
۵ كان ے4 كل مرة يقدم للكلب الجائع مسحوق لحم أثاء فترة ربطه› 
ويقوم بتسجيل كمية اللعاب آليا أشاء فترة إحضار الطماح. 
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أمضى أياما وهو يقوم بتدريبات مكثفة يحضر فيها الكلب الجائع 
ويضعه فوق المائدة ويريطه ويقدم له الطعام ويقيس كمية اللعاب. 
وتستهدف هذه التدريبات تمويد لكلب على الوقوف هادئًا أثناء 
التجرية 

بدأت التجرية التي تستهدف التمرف على الظروف المؤدية لحدوث 
استجابة إسالة اللماب عندما أحضر بافلوف الكلب الجائع إلى المختبر 
وربطه كالعتاد. 

قام بافلوف بدق جرس فبل تقديم الطعام وقام بقياس كمية اللعاب 
بطريقة آلية 2 تلك /اللحظة فلم يلاحظ حدوث أي تفيير»ء آي أن 
استجابة إسالة اللعاب لم تتغير 4 أول مرة يدق فيها الجرس. 

استمر بافلوف سے تدريب الكلب على سماع صوت الجرس فبل إحضار 
الطعام واستقر ب4 رصد آي تغييرات قد تؤدي لحدوث استجابة إسالة 
اللاب 

ے يوحم ما وبعد إحضار الكلب الجائع للمختبر وربطه فام بافلوف بدق 
الجرس ولكنه لم يقم بعد دقه بتقديم الطعاح. 

وجد بافلوف أن لعاب الكلب يسيل» أي أن الكلب أبدى استجابة 
قرط ية 

استنبط بافلوف آنه يمكن بطرق تجريبية إنشاء استجابات شرطية (أي 
استجابات متفلمة اتفتمد ج حتوتها على الشلم القائم على التدذريب 
والخبرة والسابقة)» متل انسياب اللعاب 4 فم الكلب»› انسياب 
العصارة الهضمية 4 معدته بدون الحاجة لوصول الطعام إلى فم 
السا 
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واستنبط أن الاستجابات الشرطية تمتمد على الارتباط المتعلم الذى 
يمكن بناؤه من خلال العادات البسيطة. 

ورأى أنه يمكن اعتبار أن الطعام يمثل مثيرا طبيعيا (غيرشرطي)» 
واعتبار أن صوت الجرس يمثل مثيرا غير طبيعي (شرطي). 

وجد بافلوف أن الاشتراط ينشا عند تكرار دق الجرس (المشير 
الشرطي) متبوعا بالطعام (المثير غير الشرطي). 

ولاحظ بافلوف آن المثير الطبيعي» (أي غيرالشرطي)ء (أآى الطعام)؛ 

هو الذي سبق له صلا إثارة استجابة إسالة اللعاب. ولذا فقد أسمى 
الاستجابة النانجة مقن تصديم الطعام(المثير غير الشرطي) بالاستجابة 
غير الشرطية. 

أما الاستجابة الناتجة عن المثير الشرطي (قَبوت الجرس) فقد أشار 
إليها بافلوف باسم التلا شرطية ۲ | 

ضوء الاستنتاجات السابقة؛ مضي باقلوف ليعرف الاشتراط بأنه: 

عملية تكوين ارتباط (آو التقوية المجردة لارتباط) بين المثيرغير 
الطبيعي (الشرطى) والاستجابة المطلوبة. 

ومضى بافلوف ليعرف التعلم الشرطي بأنه: عملية تعلم تحدث كنتيجة 
لاستبدال المشر. 

ويعني بافلوف بمصطلح استبدال المثير: عملية إحلال المثير الشرطي 
(صوت الجرس) مكان المثير غير الشرطي (الطعام) 4 إثارة الاستجابة 
المطلوية (سيلان اللعاب)ء علما بأن هذه الاستجابة » وكما بينا آعلاه» 

تكون (وتسمى) استجابة شرطية عندما يقترن نحفقها بوجود المثير 
الشر طي. )17 ,14۸۲ (Pavlov, lan,‏ 


کک اس عام النفس التربوو کک (۷۹) 


أهميت التعلم الشرطي» وأهع تطبيقاته التزيويي؛ 
يمكن تبيين آهمية المبادئ والنتائج والتطبيقات التريوية الملموسة التي قد 

ترتبت على تمييز بافلوف لماهية التعلم الشرطي ڪما يلي: 

+ بے محيط الحياة بشكل عام» وك المحيط الدراسي بشكل خاص»› 
يمكن الاستفادة من نظرية التعلم الاستجابي 4 بناء بعمض المثيرات 
الشرطية التي ترتبط بإحداث الاستجابات المستهدفة. فمن خلال تكرار 
تقديم مثيرليس من طبيعته إثارة استجابة تريوية أو تعليمية معينة لدى 
الطلاب» متبوعا بمثرآخر من ظبيغته آن ير هذه الاستجابة المستهدفة› 
فيمكن أن يكتسب هذا المثير المقدم من خلال التدريب المستمر والمنتظم 
خاصية استثارة الأستجابة المطلوب الوصول لبتائها. 


2g +‏ المحيط التريوي؛ كلما تعرض المتعلمون لمثيرات تشابه المثيرات 
الشرطية» غدت الاستجابات المبنية أكثر شبها بالاستجابات الشرطية 
المراد الوصول إليها. آي أن قيمة؛التعلم الشرطي ب المحيط التريوي لا 
تنتحصر بے اكتساب المثيرالشرطي وحده خاصية استتارة الاستجابة 
المستهدفة. وهذا هو معنى قولنا أن المتعلمين يميلون لتعميم الاستجابة عند 
تعرضهم لمثيرات تشبه المثير الشرطي. 


م كلما زاد اهتمام المعلمين بتدريب المتعلمبن على التمييز السليم بين المثيرات 
الشرظية (التي تدعم بالمثيرات غير الشرطية) وبين المثيرات الأخرى (التي 
لا تدعم بالمثيرات غيرالشرطية) زادت فاعلية التعلم وتحسنت نتائجه 
النوعية المتميزة. 

ك المحيط التربوي» وعند الرغبة 4 تعزيز الارتباط بين المثير الشرطي 
والاستجابة الشرطية» فيلزم استمرارية المعلمين ب تقديم المثير الشرطي 


ص ر 


( ۸( کک اس عام النفس الترروی ‏ 


متبوعا بالمثير غير الشرطى. أما عند الرغبة 4 عدم تعزيز (انطفاء) هذا 
الارتباط (أي عند الرغبة 4 تعويد المتعلمين على ترك سلوك معين)»› فقد 
يكفي التزام المعلمين بتقديم المثير الشرطي دون المثير غير الشرطي. 


¥ 


# يمكن الوقوف من خلال نموذج التعلم الاستجابي على خطورة العملية 
التربوية التعليمية» وعلى ارتباطها المباشر بنضج سلوكيات المعلمين. أي أن 
نظرية بافلوف تثبت بشكل عملي ملموس أن المعلمين يمثلون بيت القصيد 
وحجر الزاوية للتعليم الفاعل والتربية السوية. 


مثال يؤكد أهميت التطبيقات التربوين لنظريت التعلم الشرطي: 

نسوق مثالا تطبيقا واضحا يؤكد آهمية التطبتقات التربوية لنظرية التعلم 
الشرطي ك البيئة المدرسية. والمثال هو كما يلي: وصل الطفلان (س)» و(ص) إلى 
العمر الزمني الذي يستمح لما بدخول المدرسة الابتدائيّة. تجرية الطفل (س) 2 
اليوم الأول الذي انضم فيه للمدرسة كانت ناجحة وتركت 2ے نفسه انطباعات 
إيجابية جعلته يستيقظ بے اليوم التالي مبكرا ويباشر استعداداته للذهاب 
للمدرسة بإفبال ورغبة ومحبة كبيرة. فبرغم حضوره للمدرسة بخطى متثاقلة » قد 
استقبله معلمه هاشا باشا ونجح ے2 ترغيبه 2 بدء المشاركة الاجتماعية البناءة 2 
البيئة الجديدة» وأثمر الاهتمام الذي آبداه بالطفل ے امتصاص كافة الشحنات 
السلبية التي قد تواجه الطفل 2 ذلك اليوم الذي لا ينسى. أما الطفل (ص) فقد 
ترك ذلك اليوم 24 نفسه انطباعات سلبية جعلت أسرته تعاني ب اليوم التالى 
الأمرين بے إقناعه بالذهاب للمدرسة. ويرغم أن الطفل (ص) ذهب مكرها 
لمدرسته 2 اليوم التالي تحت ضغط والديه عليه» فقد أمضي ذلك اليوم 2 
البكاء المتواصل و2 إبداء دلائل لم يخفي فيها عدم حبه للتجرية الجديدة. وعاد 


سڪ ارس عام النفس اترو و کک ر ہر کے 


الطفل 2 ذلك اليوم لبيته وهو ب2 حالة يرثي لہا من التعب والإعياء وهبوط الحالة 
المعنوية. وما أن أشرقت شمس اليوم الثالث إلا وقد حضر والد الطفل (ص) 
للمدرسة مصطحبا معه ابنه وعازما على معرفة أسباب اصطدام ابنه بواقع مخيب 
لآماله. بمجرد دخوله من باب المدرسة» فقد فوجئ الأب بالفوضى العارمة التي 
تعم المدرسة. فالحابل يختلط بالنابل» وتكاد لا تميز الصف الذي ينتمي إليه ڪل 
طالب. فالطلاب يتركون بے فناء المدرسة ولا يبدي المعلمون أى اهتمام بهم. 
ولاحظ أن كبيرهم قد يمتدي على صغيرهم دون آن يلحظ أحد ب4 المدرسة حقيقة 
ما يدور! عندها دخل الأب غاضبا ملكتب مدير المدرسة ولم يتمالك نفسه بے 
إظهار علامات الفضب الشديد ويك إبداء استهجانه الكبير لما قد رآي. وعندها 
فلم يجد المدير مفرا من البؤح بالحقيقة كاملة. ققد تعلل بنقص عدد المعلمين 
لديه» مما اضطره للتفكير ك آن يبدا المعلمون مباشرتهم الفعلية للحصص 
الدراسية 2 الأسبوع القادم. 2 ذلك الحين أدرك الأب بان تقصيرالمعلمين وعدم 
وجود البيئة المدرسية السليمة هما المسؤولان بشتكل مباشر عن التجرية السلبية 
التي مر بها أبنه: 


ويثبت التحليل المبسط للمثال السابق بجلاء تام آهمية التطبيقات التربوية 
لنظرية بافلوف ي المحيط المدرسس. فالبشاشة والأهتمام اللذان حظي بهما الطفل 
س يوساو مسقا اشر قير الشرظى: واسعقاط العقل ةالوم الال ترا 
ومباشرته لاستعدادات الذهاب للمدرسة بإقبال ورغبة ومحبة كبيرة تمثل 
الاستجابة غير الشرطية. آما المدرسة فبرغم من أنها كانت تمثل مثيرا محايدا 
فقد أدي ارتباطها بالبشاشة والإفبال اللذان حظي بهما الطفل (س) لاستثارتها 
الاستجابة الشرطية المطلوبة. آما المظاهر السلبية التي واجهها الطفضل (ص) 2 


ر کک ارس عام النفس الترروی سے 


البيئة المدرسية فقد اسارت مشاعر سلبية لأرتباطها ممثيرات قصل باستطارة هثل 
هذه المشاعر غير المرغوب ب4 وجودها. 


وعليه: فيمكن القول بآن سلوكيات المعلمين وطرق تعاملهم مع المتعلمين 
يمكن أن تكون مسؤولة بدرجة كبيرة 4 استثارة الاستجابات الشرطية وغير 
الشرطية المختلفة. وهذا هو المعني العلمي الدقيق والحقيقي لقول القائل بان نجاح 
المتعلم وحسن توافقه مع البيئة الدراسية هو من نجاح المعلم؛ والعڪس بالعڪس. 
وهذا قد يفسر ظهور كثير من السلوكيات الصحيحة وغير الصحيحة للطلاب 
داخل البيئة المدرسية. فحب بعض:الطلاب للمشاركة ے الأنشطة العلمية مثلا قد 
يرتبط ارتباطا شرطيا بنجاح مغلم العلوم ب4 تحبيب المادة لنفوس الطلاب. وحب 
بعض الطلاب وحرصهم علنى المشاركة الإيجابية 2 الحخصص المختلفة» قد 
يرتبط شرطيا مباشرا”بأساليب التعزيز التربوي الإيجابي والناجح الذي اتبعه معهم 
بعض المعلمين الناجحبن الستابقين. 


و2 المقابل؛ وک اللقيض مما سبی › فان كراهية بقض الطلاب لمادهة 
الرياضيات مثلاء قد ترتبط ارتئاطاشتَرطيا مباشرا بالأساليب التدريسية 
الخاطئةء والممارسات التعليمية غير الصحيحة لبعض المعلمين غير الناضجين 


عند ظهوره قد يرتبط ارتباطا شرطيا بصعوبة بعض الاختبارات السابقة آو لعدم 
بسن لاختبار هل المعلمين الأسايب الخاطة تلإخبارات.. 


ڪڪ رر عام النفس اتروع چک ر( )۸٣‏ 


نظريح جاثري وجانب من الانتقادات التي وجهت لنظرية التعلو 
الشرطي: 

برغم أن ما سبق يثبت أنه بالإمكان الاستفادة من نظرية التعلم الشرطي ب2 
معالجة الأخطاء التربوية والأكاديمية» وے تطوير وتحسبن المردود السلوڪي 
والأكاديمي للعملية التربوية التعليمية» فإن آول نقد مباشر لرؤية بافلوف حيال 
ازدواج المثير الطبيعي والمثير الشرطي كشرط آساسي لحدوث التعلم الشرطي قد 
أتي من رائد آخر من رواد المدرسة السلوكية» وهو جاثري (ع٣طانا6)»‏ صاحب 
نظرية التعلم الاقتراني. وتتمحور نظرية جاثري 4 كون أن الازدواج المجرد 
للأحداث» والاقتران البسيط بين المثيروالاشتجابة قد يؤدي لحدوث التفير 
السلوكي الدال على حدوؤثاغملية التعلمء دون الخاجة لنشوء الارتباط بين المثير 
والاستجابة غير الشرطية. وبك التدليل على صحة نظريته يسوق جاثري مثالا 
مدرسيا يتعلق بالتدريبات التي يطبق من خلالما الطلاب مبادئ الاقتران البسيط 
فيصلون إلى تعلم استظهار إجابات الأسئلة» ويسوق مثالا آخر من الحياة يتعلق 
بتكرار بعض الآحداث بشكل يؤدي لاستخدامها كأمنثة وتعميمات جامدة 
وبسيطة تشير لحدوث تعلم الأسلوب التمطي. ويري جاثري أن نظريته آڪفا من 
نظرية بافلوف ب2 تبيين مخاطر الأساليب التمطية ب التعلم» والتي قد تؤدي لتولد 
اعتقادات جامدة حول الناس» غالبا ما تكون غير صحيحة» ڪمثل الاعتقاد بأن 
الإنسان الحاد الملامح هو بالضرورة شخص قاسي القلب» أو الاعتقاد بان الإنسان 
الجميل والحسن الہندام هو بالضرورة إنسان طيب القلب ... وهكذا. 

)۲۹٣۸- ۲۵۳ ء۱۹۷٤ (جابرء‎ 


ري ”جک ارس علم النفس اتروع = 


)١(‏ نظرية شورنديك في التعلم الارتباطي: 


((نظريم التعلم بالمحاولت والخطاً))» 
أو ((نظريت التعلم بالاختيار والرابط)) 


الهيكل العام للنظريب 


يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظرية ثورنديك ئ التعلم الارتباطي 2 


ما یلی من نقاط: 


0 


عرف الإئسان فيمة التعلم من تصخيح أخطائه منذ أقدم العصور. ويمڪن 
النظر للعديد من العمليات الحيوية ذات الطيلة ببدء تكون مهارات الرضيع 
ڪممليات أساسية تشكل نماذجا للتعلم الارتباطي. فالرضيع يتعلم معظم 
هده المهارات بالتدريج»؛ فهو يتدرج ے مراحل التمو فتتضح كافة فدراته 
بدورها وفقا لأساسن مطرد الانتظام والتحسن والزيادة. 


من ناحية قيمة التطبيقات التربوية للتعلم من المحاولات المتكررة والأخطاء 
السابقة» ققد تكفي الإشارة إلى أن تعليم طفل التمهيدى وطفل الصف الأول 
ابتدائي كيفية كتابة الحروف تخضم لمعاييرالتعلم من خلال الطريقة 
اللكلية» من جهة أولى» كما وتخضع لمعاييرالتكرار المستمر ولآليات 
السعي لإصلاح الأخطاء وتحسين الأداء» من جهة أخرى. فالطفل لا يصل ما 
بين عشية وضحاها لكتابة الحروف بشكل معتدل وواضح› بل يتم تعليمه 
من خلال التسكرار المستمرسعيا للوصول لبتاء الأاستجابات المستقبلية 
السليمة المستهدفةء والتي قد تقف شاهدا على إمكانية الوصول لبناء 
المهارات التعليمية من خلال الصبر على المحاولات الفاشلة والتدرج 2 التعلم 
والسعي الدؤوب لتطوير الأداء. 


س : 


0 


Û 


O 


0 


. 


علم النفس الترروو کک ر وړ) 


ثورنديك ء )زلف ۲هو عالم نفس أمريكي يمثل أحد رواد المدرسة 
السلوكية الذين سعوا لتفسير التعلم 4 ضوء البدء بدراسة مبادئ الترابطية 
التقليدية» ومن ثم الانتقال للتركيز على التعلم بالمحاولة والخطاًء باعتباره 
يمثل أحد أهم أشكال التعلم عند الحيوان والإنسان. 


ضمن ثورنديك المعالم الأساسية لنظريته السلوكية 2 كتابه الذي ظهر 
(قبل سنوات قليلة من دخول القرن المشرين) وهو يحمل العنوان: ذكڪاء 
(Animal Intelligence) jll‏ : 


سيطرت نظرية ثورنديك بك التملم الارتباطي على مجال علم النفس التربوي 
4 آمريكا لمدة طويلة امتدت على مدى النصف الأول من القرن العشرين. 
وتعزى هذه السيطرةلنجاح ثورنديك ب كتابه الأتكثراشهرة: علم النفس 
التربوي (رعەامطء ز۴ 41٥1اھءںل۴)‏ ے تطبیق مبادئ نظریته 4ے صك حلول 
عملية ملموسة للكثير من المشكلات التربوية والاجتماعية السائدة. 


الملاحظة الأساسية التي قادت ثورنديك للبدء 2 إرساء الأسس التجريبية 
للتعلم الارتباطي هي فيام الحيوانات ببذل محاولات متكررة قبل وصولما 
للنجاح 4 تحقيق الاستجابة المطلوبة. أي أن المحاولة والخطاً تمتل مبداأً 
أساسيا من مبادئ التعلم» نستطيع فيه التمرف على المحاولة (وفقا لأسس 
دجريبية) من خلال القيام إما: بقياس الزمن الذي يتطلبه الحيوان للوصول إلى 
هدفه» أو بحساب عدد المحاولات الخاطئة التي تنشاً قبل الوصول لبناء 
الاستجابة الصحيحة. 


قام ثورنديك بإجراء عدة تجارب لدراسة الآليات الدقيقة التي تؤسس لبناء 


ıl 


”کک اس عام انس الترروی 


سبيل للخروج منه إلا بلمس مزلاج (سقاطة) الباب. تمزيزا لسلوك القط فقد 
قام ثورنديك بوضع سمكة قوية الرائحة خارج القفص. أى أن ثورنديك قد 
استخدم غريزة الجوع كدافع قوي يوجه سلوك القط للبحث عن الحل 
الملطلوب» واستخدم القفص كعقبة تحول دون وصول القط لبلوغ هدفه. 
كما استخدم المزلاج كمفتاح لحل المشكلة. بدا ثورنديك 4 ملاحظة 
السلوكيات التي تصدر من القط و تسجيلها بالدفة والتسلسل اللازمين. 
حط قور كفك ان الط هه آتى 3 الب اة جما من اكاك النافة 
التي لا توصله لبلوغ الدف؛ ومن هذه السلوكيات محاولات دفع أو ضرب 
قضبان القفص» ومد الأيدى.من خلال القضبان» ومحاولات قضم القضبان. 
وے إحدى المرات» وك آثناء إتيان القط بمتل السلوكيات الغريبة السابقةء 
تصادف أن لمس,القط مزلاج الباب» قلم يكديصدق أنه قد نجح ج 
الحصول على حريتهء وانقض على فريسته بعد أن تال منه الجوع والتعب 
الشديد ما نال بمجردا ان امل ال طبامة قاب ورنذيك بإدخاله من جديد 
القفص المغلق» واستمر 4 تجويعه من جديد ووضع الطعام القوي الرائحة 
الذي يحبه خارج القفص. لاحظ ئثورنديك أن سلؤكيات القط لم تتحسن 
بشكل مباشر» بل استمرت المحاولات العشوائية اليائسة من جديد»› إلى أن 
تصادف أن لمس القط المزلاج فانفتح الباب. كرر ثورنديك التجرية مرات 
عديدة. فلاحظ أن كثرة التكرار قد آدت بالتدريج إلى تحسن السلوك 
التعلمي › فكانت المحاولات الخاطئة ؛ والمدة اللازمة للوصول للحل الصحيح 
تقصر شيئًا فشيئًاء إلى أن أتت لحظة آثبت فيها القط فهمه للموفف التعلمي 
بالكامل» فقد اختفت المحاولات الخاطئة والعشوائية تماما وتعلم القط 
المطلوب بالتمام› فغدا بإمكانة الخروج من القفص ب4 نفس اللحظة التي يتم 
فيها إغلاق الباب. 


جڪ ررر عام النفس الترہو ع چ کک ر ۸۷) 


ته تكمن أهمية تجرية التعلم الارتباطي السابقة 2 أنها قد أعطت القرائن 
لملموسة على أن تكرار المحاولات العشوائية والخاطئة قد يكون سبيلا لبناء 
وتقوية الاستجابات الصحيحة الموصلة لحل المشكلةء وأن وجود الدافع القوي 
قد يكون محركا للسلوك التعلمي بك اتجاه تنمية المهارات المطلوب الاهتمام 


ته ومن الناحية التطبيقية فقد أثبتت التجرية أن دراسة السلوكيات التي 
تصدرها الحيوانات قد تساعد بے فهم بعض الجوانب المعقدة ذأت الصلة 
بالتعلم الإنساني» كما وأكدت التجرية بشكل فاطع الحاجة للاهتمام 
بدراسة دوافع التعلم قبل البدء بے بناء الأستاليب العملية السليمة للثواب 
والعقاب التربويين» 'والتي يمكن أن تستخدم بفاعلية داخل البيئة التعليمية. 


قوانين التعلم الارتباطي: 

تمخضت محاولات ثورنديك لاستكشاف الآليات الدقيقة المرتبطة ببناء 
عمليات التعلم الارتباطي عن توصله لعدة قوانين يرى بأآنها تساعد 4 تسريع 
فاعلية التطبيقات التربوية للنظرية. وبرغم وجود العديد من الثفرات ے4 هذه 
النظرية» وبرغم الهجمات الشرسة التي قادها كوهلر وغيره من دعاة المدرسة 
العقلية المعرفية لمناوئتهاء فيري بعض خبراء التعلم من دعاة المدرسة السلوكية 
(دولارد وميلرء على سبيل المثال) أن هذه القوانين تصلح كأساس لتوسيع 
تطبيقات النظرية الارتباطية 4 محيط التعلم الإنساني. وسنعرض لأهم القوانين 
الأساسية والثانوية التي أشار إليها ثورنديك» توطئة لإيراد أبرز الانتقادات التي 
تعمرضت لا النظرية. 


ll 


( أ ) القوانين الأساسية : 


برغم هذه الأهمية التطبيقية لنظرية ثورنديك ب4 التعلم الارتباطي» فإن الرواج 


الذي حظيت به نظريته يهود لإإمكانية اشتقاق قوانبن علمية عن التعلم من 


قانون الاستعد اد: وهو قانون ينص على أن نزعة الكائنات الحية لأد!ء 
المهام التي تكون مستعدة ومتهيئة لأدائها حينمًا تقابل بأداء تلك المهام على 
الوجه السليم المطلوباتؤدي للاحساس بالإشباع وبالرغبة المتجددة لاداء 
نفس المهام 4 الظروف المستقبلية الموازية. وعكس هذا القانون سليم من 
الناحيتبن النظرية والعملية. أي أن ميلنا لأداء مهام معيّنة يجب أن يقابل بأداء 
تلك المهام دون إبطاء آو تردد» وإلا فقد يحدث الانطفاء وخبو العزم وتلاشي 
الدافعية والإأحشاس بالضيق عندما لا يقابل هذا الميل بتحقيق النتائج 
المرحوة. 


قانون التمرين: ويشير إلى أن الممارسة المستمرة والمنتظمة تقود 
لتقوية الروابط وإلى ارتفاع احتمالات حدوث الاستجابات السليمة 
المرغوب 4 وجودها. وكلما تم تكثيف التمارين»؛ زاد احتمال تلاشي 
المحاولات العشوائية وزاد احتمال بناء المهارات الإيجابية اللازمة لأداء 
المهمات المختلضة. 
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قانون الأشر: وهو يتعلق باحتمالات دوام الاستجابات الصحيحة وبقائها 
أكثر من الاستجابات العشوائية» ويشير إلى ارتباط الإحساس بالرضا عند 
تحقيق النتائج المستهدفة بنوع وحجم الأداء المبذول. فكلما تم دعم وتعزيز 
النشاط السلوكي بالنتائج الناجحةء زادت احتمالات تكراره. وڪلما لم 
تجد الأنشطة السلوكية الدعم والتعزيز والمكافاة» زادت احتمالات عدم 
استمراريتها. وبكلمات أخرى: كلما زاد الترابط» وفوي الاستعداد» 
وتكثفت التمارين»ء ووجد التحفيزء زاد الإحساس بالرضا عند جني الثمار 
العملية المطلوية» وغدت الاأستجابات الصحيحة أكثر بقاء وديمومة من 


غیرها. 


( ب ) القوانين الثانوية : 


. 


س 


َ 
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قانون الاستجابات المتعددة: وينص على أن الكائنات الحية تزع للقيام 
بالمحاولات المتعددة قيل بلوغ الاستحابة المناسية وقيل حدوتٹ الإشباع 
المتاسب. 


قانون المناصر السائدة: وينتصض على أن المتعلم يوجه استجاباته للعنصر 
الأهم ب2 الموفف التعلمس» ويستجيب للعناصر الأكثر شيوعا 2 
المشكلات الت يوا جهها بنحو أفضل م استحابته للمناصر غير المهمة. 
قانون الاتجاه: وينص على أن اتجاهاتا الكلية تتحكم بے توجيه مسارات 
التعلم» وتحدد آنماط السلوكيات المبذولة ومستويات الإشباع المحقق. 


قانون الأستجابة بالمماثلة: وينص على أن الخبرة السابقة تحدد نوع وحجم 
استجاباتا 4 المواقف الجديدة الموازية. 


i 


گگگ ا ییک 


o 


قانون نقل الارتباط: وهو قائون يشبه فوانين التعلم الشرطي التي يتم فيها 
استبدال المثير غير الشرطي بالمثير الشرطي بعد القيام بالممارسات الكافية 
وبعد بناء الخبرة المطلوبة. وينص على أنه كلما تم الاحتفاظ بالاستجابات 
لشفا من التحكم الستقبلى 4 فقيم ر الوقت الق ككل أك ر خاد 
وعلى سبيل المثالء يمكن أن يعلم الدلفين القيام بحركات خاصة من 
خلال استبدال مثير طبيعي يدعوه للحركة بشكل معين يدل على المهارة 
بمثير شرطي يدعوه للقيام بنفس الحركات ونقس مستويات المهارة التي 
کان دا شل جخ انی إل ىة إفارة تقس الأسخجابة 
(Thorndike, E. L., AY)‏ 


جانب من الانتقادات التي وجهت لتظرين التعلم الارتباطي: 

يتبين مما سبق أن نظرية ثورنديك تتمحور حول الأهتمام بمعرفة نتائج التعلم 
(التغذية الرجعية)» والتي يمكن اعتبارها تعزيزا أو داضعية؛ أي آن نظرية 
ثورنديك تؤكد آنه تعكن إرجاع آثارنتائج التعلم إلى التعزيز أو الأثر المقوي 
للاستجابات السليمة المرغوب 4 وجودها. وهده الاستجابات هي التي فد تؤدي 
بنحو مباشر إلى تقوية دافعية الأداء. ومما لا شك فيه أن لهذا الاهتمام بالتغذية 
الرجعية آثاره الإيجابية ب4 البيئة التريوية التعليمية. ويرغم هذا فقد وجهت 
لثورنديك الكثير من الانتقادات المتعلقة بغموض بعض المصطلحات التي 
استخدمها 2 شرح قوانين التعلم الارتباطي (كمثل استخدامه مصطلح التغيرات 
الخمسة 2 الخلايا والوصلات العصبية عند شرحه لقانون التمرين). 


ڪلف ققد تصعب حدوٿ التعلم الارتباطي إذا استمرت المحاوللات الخاطة 


س 
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المعرفية أن نظرية ثورنديك تواجه خطر الانطفاء وتلاشي المزم وأاضمحلال دوافع 
التعلم ب4 حال تكرار المحاولات دون طائل. بل آن النظرية 4 نظرهم فد لا تمثل 
نموذجا متمد على البتاء النظم لمملية التملم قبجانب مشكلة الأنطفاء» افوضول 
القط لفتح الباب قد تم بك بداية التجرية عن طريق العشوائية والصدفة المحضة» 
والجهد المبذول ب2 السواد الأعظم من النظرية يمثل جهدا عشوائيا صرفاء آهمل 
بشكل جذري دور الممليات المعرفية المنظمة (مثل دور التفكير والاستبصار) ے 


بناء التملم القاعل. 
(Lefton, L, A., 13AY, 0-0۷)‏ 


”کک اس عام النفس الترروی = 


(۲) نظرية سكنر (۲٠ء”«51)‏ في التعلم الشرطي الإجرائي ؛ 


Operational Learning Theory )‏ ( 
((نظريم النعلو من خلال النعزيز الاشتراطي))»› 
أو(( نظرية الاشتراط الإجرائي)) 


الهيكل العام للنظريب: 


يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظریة سکنر .۴ .8 ,إ۴صہن)S‏ ے التعلم 


الإإجراقی چ ما لی من نفام 


Q0 


جديد لملم النفس يعتمد على النمط الندسي الخال من الافتراضات النظرية 
المحردة»› والأڪٿر ميلا ليتاء التتبؤ بسشلوكف الأفتراد وضيطه وفقا اشن 
الملاحظة العمالة الجبراقية ا )امال 


يمتثل مصطلح (إجرائي) أهم المصطلحات التي آأكثر سكتر من استخدامها 
ومن الترويج لأهميتها القصوى 2 مجال التعلم. و2 مواضع عدة من أعماله 
المتميزة» استخدم سكنر هذا المصطلمح للتدليل على آهمية الأفمال 
والاستجابات التي تتالف منها الأعمال والسلوڪيات المختلفة للڪائن الحيء 
والتي تخضع لمبادئ التغير والتعديل المستمر» ولا يشرط أن تبنى من خلال 
عمليات استبدال المثير بمثير "خر حتى يتسنى الوصول لتحقيق الاستجابة 
المطلوبة. بل يرى سكنر آن استخدام المعززات (وهي تمثل أي أحداث أو 
مثيرات تزيد من قوة السلوك)» من شأنه آن يوفر آرضية مناسبة لحدوث 


التعلم ولا ستمر اریته. 
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ل 


0 


0 


O 


Û 


4 ضوء اهتمامه بمفهوم الإجرائية» فقد سعى سكنر لتقديم تعريف للتعلم 
أكثر عملية وواقعية من حيث اعتماده على السلوك الظاهري (وليس على 
الوقائع غير الفيزيقية) 2 تفسيرالتغير المفضي لرفع احتمالات الاستجابة 
الدالة على حدوث التعلم. 


يري سكنر أن هذا التغير يحدث بواسطة ما أسماه بالاشتراط الإجرائي› 
والذي هو عبارة عن عملية منظمة تخضع لإجراءات عملية ضابطة تستهدف 
الوصول للاستجابة الأكثر حدوثا واحتمالا وتكرارا. 


إن أهم نقد وجهه سشكنرا لفق وم الاشتراط التقليدي يتمثل 4 تأكيده لعدم 
صحة التصور الذي وصّْل إليه بافلوف من خلال نظرية التعلم الاستجابيء 
وهو التصور الذي قد بني على الحاجة الحتمية لوجود امثير ڪشرط أساسي 
لظهور السلوك. 


التعلم الشرطي تتمثل 2 تأكيده لإمكانية ظهور السلوك بشڪل تلقائي 
دون الحاجة لوجود المثير التقليدي. 


وما يجعل هذه الإمكانية تتحول إلى حقيقَة واقعية » ڪما يؤڪد سڪنر› 
هوما روج إليهة باسم مصطلح (التمزير الاشتراطي). ويشبرهذا الملصطلح 


وكلما حظي السلوك بالتعزيز والتدعيم والإثابةء مال الكائن الحي ونزع 


التحكم 4 تقديم أو منع المعززات (الطبيعية أو الصناعية» المشروطة وغير 
الملشروطة) يؤثر بشكل مباشر ے نتائج التعلم: فتزداد فرص تكرار السلوك 
الذي يتم تعزيزه» وتقل فرص التكرار عند الامتناع عن تقديم المعززات؛ آي 


أن تفيير السلوك وتعديله ممكن عمليا من خلال التحكم ے تقديم 


المعززات. 


التجرية التي أكدت مبادئ الاشتراط الإجرائي هي كما يلي: وضع سكڪنر 
فأرا جائعا 4 صندوق معتم به زاقغة نحاسية صفيرة متصلة بجهاز تسجيل» 
ويقود ضغطها لظهور حبة,الطعام ے4 بعض المزات» ولیس ے كلها ء ويمثل 
الضغط على الرافعة.الأسللوب الوحيد للحصول على الطعام. والہدف من جهاز 
التسجيل هو حسانا عدد مرات ضغط الراففة ؛اوتحديد القترات الزمنية 
الفاصلة بين الاستجابات الخاطئة والاستجابات التي يحدث فيها التعزيز (أى 
الاستجابات التي 'تقترن بظهور حبة الطعام). والہدق من عدم ظهور حبهة 
الطعام 2 كل مرة هو تحديد المستوى الإجرائي لدرجة تكرار سلوك ضغط 
الرافعة قبل حدوت الاشتراط. (قام سكنر آيضا بتجريب أسلوب ظهور 
الطعام 2 كل مرة يتم فيها ضغط الرأفعة) 


تبين للاسكنر أن كافة المصطلحات ذات الصلة بالتعلم الإجرائي يمڪن أن 

يتم إسقاطها على سلوك الفأرء وذلك وفقا لما يلي: 

.١‏ مفهوم العشوائية: فقد لاحظ سكنر أن الفأر يبدي بعض الاستجابات 
الخاطئة التى لا تمتمد على تخطيط مسبق عند سعيه للخروج من 
القفص عند بدء التجرية. إلا أن سكنر يري بأن خطر مشكلة 


سس عام النفس التربوی کک ( 4۵) 


العشوائية 2 تجارب التعلم الإجرائي هو أقل حجما بڪثير من خطرها 
ب4 تجارب الاشتراط التقليدي. 

. مفهوم الاشتراط الإجرائي: ويشير لاشتراط استجابة ضغط الرافعة. 

۳. مفهوم المعزز: وهو يشير التجرية إلى حبة الطعام. ولا كان وجود 
الطعام 4 التجربة يساعد 4 ثقوية احثمال حدوث الاس تجابة 
الإجرائية » فيري سكنر أنه يمثل معززا إيجابيا. 

؛. التعزيز الاشتراطي: ويشير لزيادة احتمال حدوث السلوك الإجرائي 
عندما يتم تعزيزه بعد حدوثه. وبحسب التجرية» فإن وجود المعزز 
يساعد ے ازدياد نشاط الفأر وترتبط باضراره على نيل الملكافاأة. 
ویترقت اذ مکل ج ت اسا م الراضة على حذوث 
الملكافاة! أيآن القار يتم رة الشنقط جلى الرافعة كلما أحس 
بالجوع رغبة مته 4 الحصول على المكافاة (حبة الطعام). 


جانب من النطبيقات التريوين لنظرير التعلم الأجرائي: 

استفادت مجالات علم النضئن الحديث كتيرا من التطبيقات التربوية 
المباشرة المستقاة من تصور سكنز للتعزيز الأشتراطي. وعلى الصعيد التعليمي 
الأكاديمي»› فقد وجدت فكرة زيادة أو تقليل احتمالات حدوث بعمض 
السلوكيات ك البيئة المدرسية من خلال جعل حدوث التعزيز الإيجابي أو السلبي 
متوففا على استجابة بعينهاء» وجدت رواجا كبيرا سے البيئات والمؤسسات المعنية 
بتنفيذ استراتيجيات التعليم المام. فالتلميذ الذي يقوم برفع يده طالبا المشاركة 
على إجابة سؤال يطرحه معلمه على الفصل (ولاسيما إذا لم يكن من التلامين 
المعروفبن بالتفوق) يجب أن تقابل استجابته ومبادرته بتعزيز واحد على أقل 
التقديرات: (آي منحه القفرصة للمشاركة» ثم استحسان إجابته لو كانت 


)4( کک ارس عام النفس الترہوی چ 


صحیحة)» وإلا فقد تتلاشی مبادراته إذا استمر هو ے رفع یده» واستمر معلمه 2 
عدم الأاستجابة لطلبه بمنحه فرصة للمشاركة. بل أن للتعزيز الإيجابي أشكڪالا 
ونماذج متعددة داخل البيئة المدرسية» ومن أبسط هذه النماذج» إبداء المعلم 
لاهتمامه وإصغائه لما يقوله التلاميذ» إثابته لمن ينتظمون ے2 حل الواجبات› 
استحسانه للسلوكيات والأعمال الطلابية المتميزة. وعلى أقل التقديرات» فمقابلة 
المعلم لطلابه بالبشاشة والابتسامة والوجه الطلق فد تمثل تعزيزا إيجابيا لا غنى 
من وجوده واستمراريته برغم احتمال إحساس بعض المعلمين بين الحين والآخر 
بضفوط العمل أو بمشكلات الحياة وجسامة مسؤولياتها اليومية. والمعلم الناجح 
قد يمتلك فدرات التنويع المسستمزے آنواع التعزيز الإيجابي» ويعرف متى يختار 
التعزيز المناسب للموقف اليربوي أو التعليمى المناسب› وبالقدر المناسب. ومثل هذا 
المعلم قد يكون أقدر على حسن إدازة الصف من المعلم الذى يظهر الصرامة 
والحزم بشكل مستمر. فالتشجيع المناسب الذى قد يظهره المعلم 4 الأوقات 
والمواقف المناسبة قد يؤدى لتقوية السلوك اراد تعزيزة لدى المتعلمين. 
ISTO TY, cenga)‏ 


أما المعززات السلبية المستحدمة .اليا 2 العديد من مؤسسات التمليم 
النظامي» ومؤسسات العلاج النفسي فهي الأخرى قد تدين بالفضل لنظرية 
سكنر. وعلى سبيل المثال» وليس على سبيل الحصرء فالحرمان من الثواب 2 
البيئة المد رسية قد يمتل تود جا للشزيز السلبى المقضىي لاحتمال تقوية 
الاستجابات الإجرائية عند إزالته من الموقف التعليمي. بل أن مجرد حرمان التلميذ 
المتفوق من عبارة الاستحسان عندما لا يلتزم بحل واجباته بالانتظام والكفاء: 
المطلوبة يمثل نموذجا عالي التأثير للمعززات السلبية. آما دور العلاج النفسي فقد 
استفادت هي الأخرى من ترويج النظرية الإجرائية لفكرة التعزيز السلبي التي 


کک س— o‏ ت 
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تزيد عندها احتمالات زيادة تكرار الاستجابات عندما تتم إزالة المعززات السلبية. 
فتعريض بعض المرضى النفسيين للصدمات الكهريائية أو الأضواء الساطمعة ليس 
القصد منه عقابهم المجرد» كما قد يبدو لغير المختصين» بل قد تساعد مثل هذه 
الأساليب والتقنيات المجربة 4 تعزيز السلوك تعزيزا سلبيا يؤدي لرفع معدلات 
واحتمالات ظهور السلوك السوي المستهدف. 


بعض إيجابيات وسلبيات نظريم التعلم الأجرائي: 

برغم أن ما سبق يثبت آنه بالإمكان الاستفادة من نظرية التعلم الإجرائي 
بے مؤسسات التعليم والعلاج النفسي» فإن بناء ستكتر لنظرية التعزيز الاشتراطي 
لم يكن مثاليا ‏ كل وجوهه. فنظرة سكنر للإنسان باعتباره حيادي وسلبي 
ونظرته للسلوك الإنساني باعتباره قابل للوصف من خلال الألفاظ الموضوعية 
الملجردةء وباعتباره إجراء مجرد يعتمد على البيئة بحيث يؤدي لنتائج» لم تقابل 
بالاستحسان من قبل مغظم دعاة المدرستة,العقلية المعزفية » لأنها تسقط الدور 
الإيجابي للعمليات المعرفية والفسيولوجية والعصبية البسيطة والمعقدة 4 بناء 
سلوڪياتا. 


وسں جھڈ اخی: قفار سکک ر لم کے فماسا لق چا چاو پش 
الملشكلات الأساسية التي وقعت فيها النظريات السلوكية التي ظهرت قبلهاء ولا 
سيما نظريات التعلم الشرطي» والافتراني» والترابطي. وعلى سبيل المثال؛ وليس 
فى سيل الحخضن فاح الات هور الف وا لا قران كاقمةة ولاس ٠ة‏ 
اللحظات الأولى التي تلي وضع الفأار الجائع 2 القفص. كما وأن احتمالات 
سوك الاقام تما 9 يل ايراق لس قات الو انرةى التات ك 
تزال هي الأخرى قائمة. 


ع 
ıl‏ 
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الصلة بإشباع الحاجات الفسيولوجية. وبجانب المشكلة الأخلاقية التي تعاني منها 
معظم النظريات السلوكية بے التعلم ذات الصلة بتجويع الحيوانات وتعذيبهاء فإن 
مما لا شك أن المحيط التربوي لا يذخر بوجود العديد من أمثلة التمزيز الأولية» بل 
أمثلة للمعززات الثانوية الأكثر رقيا من جهةء والأكثر انتشارا واستخداما من 
جهة آخرى. وقد يؤدي الفشل 2 استخدام أساليب التعلم الإجرائي والتمزيز 
الاشتراطي السليمة ے4 البيئة المدرسية إلى ظهور مشكلات جديدة قد لا تقل 
خطورتها عن المشكلاتالأصلية التي انرمى لتغيير شلوك التلاميذ فيها نحو 
الاتجاهات التربوية الستليمة. وهذا فد يعنى ے حملة ها فد يعنيه أن الاشتراط 
الإإجرائي إذا ڪان منمترا 2 تذدریب الحيوان»› قلا يعني هدا بالضرورة نحاحه التام 
البيئة المدرسية. 


وبرغم هذا فقد تجدر الإشارة إلى انتباه سكنر ووعيه ببعض المشكلات 
السابقة ذات الصلة بطبيعة المعززات. ويڪفي التذڪير بان سڪنر فد اشتهر ے2 
الأساس بجداوله التمزيزية المنظمة» والتي أظهر من خلالما قدراته العلمية 
والتنظيمية المتميزة. فالمعززات المستخدمة 2 المحيط المدرسي» وكما يراها 
سكنر» قد تكون مستمرة أو متقطعة» كما وأنها قد تكون نسبية أحياناء آي 
تقدم بعد عدد معين من الاستجابات» وليس بعد فترات زمانية محددة. وڪلما 
أحسنا اختيار المعززات المناسبة للمواقف التعليمية المختلفة» وكڪلما عمدنا لحذف 
الاستجابات غيرالمرغوب 2 وجودها من خلال إعمال أسس العقاب التربوي 
القائمة على تقديم المثيرات السلبية المناسبة» أو إبعاد المثيرات الإيجابية 2 الأحيان 
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المناسبة؛ ازدادت احتمالات نجاح الاستراتيجيات التعليمية والتربوية المطبقة. ولذا 
يري سكنر أن الاستراتيجيات التربوية العامة ذات الصلة بالتعزيز والعقاب 
التربوي يجب أن تخضع لدراسات شاملة من قبل السلطات التعليمية العلياء بشرط 
آن يتم تحديث البيانات وفقا لفترات زمنية غير متباأعدة. 

وتتأكد أهمية الأشتراط الإجرائي بے المحيط المدرسي 4 كونه يمتل 
المبدأ الآهم الذي يمكن آن يساعد المعلمين والمربين 4 مناهضة قضية وفوع 
المتملمين تحت سيطرة الإثارة السلبية. فإذا كان بعض المتعلمين يحرصون على 
تحقيق النجاح 4 الماضي لتجنب العقاب البدني» مثلاء فإن بعضهم لا يزال على 
يومنا هذا يمارس محاولات اروب أو تجنب الوقوع 4 المشكلات بأشكال 
جديدة قد يخيل لنا نهم يسعون من خلالما لتحقيق التجاح» بينما هم ب4 الواقع 
واقعون تحت سيطرة بض المثيرات السلبية » مثل تجنب غضب آهلهم ومعلميهم› 
أو تحسين نظرة المجتمع إليهم. وأخيراء فقد تبرز أهمية الاشتراط الإجرائي بے 
المحيط المدرسي من واقع فلة مرات التعزيز التي يحصل عليها التلاميذ 4 بعض 
مؤسسات التعلنيم العام» أو ب2 تأخر وضول المعززات للمتعلمين: بك الوقت الذي 
كان فيه من المطلوب أن يتبع التعزيز الاستجابات بشكل فوري. 


کک اس علم النفس اتروع = 


پک 
"کے 
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)٤(‏ نظرية التعلم باللاحظة: 
((التعلم الاجتماعي))› 
أو((الاشتراط غير التقليدي)) 


الهبكل العام للنظریي: 

۱١۹١١ 4‏ قدم دولارد وميلر (وهما من رواد المدرسة السلوكية) نظرية 2 
التعلم الاجتماعي والتملم بالتقليد والمحاكاة .وبنيت النظرية على أساس رفض 
مبدأً التعلم الافتراني (وهو المبداأً الذي قامت عليه نظرية جاثري السلوكيةء والتي 
يعتمد نموذج التعلم فيها على مبداً واحد وبسيط لارتباط المثير بالاستجابة مفاده 
أن الحركة المرافقة لمجقوعة من المثيرات تفزع إلى الروت ثانية لدى ظهور هذه 
المثيرات). وكذلك فقد, بني تصور دولارد وميلر على أساس الترويج لمبدأً تمزيز 
وتقوية الارتباطات (وهو المبداً القائم على افتراض آن الثواب أكثر جدوى وأفضل 
أثرا 4 التعلم» وعلى اعتبار أن التكرار غيرمفيد إذا لم يقترن بأثر التعزيز 
والإثابة). 


ويرغم هذا الرفض لفكرة التعلم الافتراني» وهذا الترويج لمبداً التمزيزء 
فيري النقاد أن المحور الأساسي بے نظرية التعلم الذي دعا له دولارد وميلر (ومن 
قبلمما کورندیف پمال تمو دجا ار ایا قافا غلی آ ساس کیرسلیم واقسبب 
الرئيس لہذا النقد هو عدم نجاح النظرية 2 تجنب الخلط بين الحالات الدالة على 
الرضا والحالات الدالة على الانزعاج» وعدم تجنبها للخلط بين الارتباطات 
لمرغوب 4 تقويتها وتعزيزها والارتباطات غير المرغوب فيها (والتي يجب 
ضمافها والسمي للتخلص منها). 
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و2 ٠١١١‏ قام باندورا (رائد نظرية التعلم الاجتماعي - التملم بالملاحظة) 
و العالم ولترزء قاما بصياغة نموذج التعلم بالملاحظة» على أساس أن الإنسان› 
ككائن اجتماعي» يتأثر بالمحيط الخارجي» فينزع لتقليد بعمض اتجاهات 
الآخرين ويتأثر ببعض ما يبدونه من مشاعر وتصرفات ب4 مواقف الحياة المختلفة؛ 
ويأخذ من آنماطهم السلوكية وطرق بنائهم للعلاقات الاجتماعيةء ويتعلم عن 
طريق ملاحظتةه المستمرة» ومحاولاته المنتظمة الرامية لتقليد ومحاكاة أنواع 
الاستجابات التي يبديها من حوله 4 التحايل والتعايش والتوافق مع المواقف العادية 
وغير العادية بالنحو الاجتماعي الأمثل. 


هذا وقد قاد هذا المنحى الاجتماعي المعريك الجديد لتأكيد أن الفعالية 
الذاتية للفرد( القائمة على التعليد الاجتماعي) قد تقود/ لأاكتساب سلوك جديد 
(ينبني على جملة من الاستجابات المتعلمة الجديدة)» أو كف سلوك سابقء أو 
تسهيل ظهور استجابات ذات صلة بالسلؤك الذي تتم ملاحظته. أي أنه بإمكان 
الفرد نحقيق الفعالية الذاتية ج ضوء ملاحظته لسلوك من حوله وسعيه لتقليد 
سلوكيات الآخرين» دون حاجة أو ضرورة لاقتراض مبدأ المحاولة والخطاًء من 
جهة أولى» أو مبداً التمزيز» من جهة أخرى» (وهما الاتجاهان الرئيسان اللذان 
روج إليهما معظم دعاة المدرسة السلوكية التقليدية). 


ومن المصطلحات الأساسية التي تدور حولما نظرية باندورا مصطلح 
(التحديد المشرك)؛ ويشير لمجموع التفاعلات المباشرة وغير المباشرة» البيئية 
الخارجية والشخصية الداخليةء السابقة والحالية» القوية والضعيفة› 
الإيجابية والسلبية» والمتضمنة لرفض الواقع المعاش أو قبوله» وهي جميعها 


N 


ا کک رر عام النفس الترہوی 


تفاعلات تحدث بين شخصنن أو أكثر. وهو مصطلح يؤكد أن التفاعل 
الاجتماعى يشكل الملامح الأساسية لمعظم سلوكياتنا العامة والخاصة› 
وبالتالي فإن القيمة الاجتماعية الأكثر أهمية لمفهوم التحديد المشترك 
تكمن بے أن بناء الأنماط السلوكية المختلفة يدين بالفضل بملاحظتنا )ا 


يقوم به من حولنا. 


والثبات والتعميم يمثلان أهم سمات السلوك الاجتماعي التي حظيت باهتمام 
كبير من قبل باندورا وغيره من رواد التعلم بالملاحظة والتقليد. وهما مصطلحان 
يشيران إلى إمكانية ظهور السبلوك الاجتماعي 4 موافف الحياة المختلفة بحسب 
مغاييرعامة تميل لعب الس 9و عط جي خا ره رين الناس واختلانهم: 
وبحسب مفهوم الثبات فإنه ج الإمكانية توفع عدم تغير السلوك لفترة زمانية 
طويلة لا سيما عند مرور الشخص بالموافف الحياتية المشتابهة. وعلى سبيل المثال 
فالشخص الخوافا يمقل| اطمعر الارن ازل اوخا مند مروره بالمواقف 
المشابهة. والشخص المثابر يميل لإظهار الاهتمام الخاص والإصرار على تحسين 
الأداء عندما يمر بالمواقف المشابهة. والطفل الكثر الحركة يميّل لإظهار السلوك 
المماشل 4 المواقف المشابهة ... وكذاالشخض العدواني أو المسالم أو الذي يتضمن 
وة هب الور آى اعام التقجل ج وة 


وتكمن قيمة نظرية باندورا الاجتماعية (والتي تنظر للتعليم على 
اعتبار أن مفهومه الأساسي عملية اجتماعية) تكمن ے آثارها التربوية 
والمعرفية والتي يكون فيها السلوك البشري نتاج للمحيط والبيئة 
الاجتماعية» وے نفس الحبن محرك ومؤثر ے هذه البيئة. وقد آدت هذه 
النظرة الاجتماعية الجديدة للسلوك البشري القائمة على آساس التعلم 
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بالملاحظة» أدت لتمديل النظرة السلوكية العامة القديمة للتعلم. واهتمت 
النظرية الاجتماعية بنقد اتجاهين تقليديين رئيسين هما: 
.١‏ التركيز على مفهومي الممارسة والخبرة المباشرة على افتراض أن 
التملم يتش ڪل ے شنوتهما:. 
۲. التركيز على الآثار التعزيزية أو العقابية لسلوك الفرد المتعلم. 


وق اة هدن الات بان التقل ی ھن: :مزه ایسا اتتا قاتا ما 
نفشل بے الوصول لبناء العديد من الاستجابات والمهارات السلوكية الأساسية 
حيتما نكتفي بالاعتماد هلي الخبرة الإشوراطيةوّالتعمزيز المباشر كاداتين 
وحيدتين للتعلم الفاعل. وباديلا لہذه النظرة فد افترح باندورا أن التعلم 
بالملاحظة (وكما|ايحه به للطفل خلال مركلت الر اة اوالطفولة الميكرة) 
يمكننا من آداء الاستجّابات السلوكية المطلوبة) وتعله اداء المهمات المختلفةء 
لاسيما وأنه يقترن بالثواب والعقاب على نحو بديلي» به ضوء أن الملاحظ 
يتخيل نفسه مكان النموذج» و ضوء متابعة المتعلم لسلوكيات المعلم 
الافتراضي بنخو يسمح له باستتباط العظات والعبر 4 جملة ما يصيب هذا 
النموذج من ثواب وعقاب آثناء ما يقومَ به من أفعال أو ما يصرح به من أقوال. 
ويؤكد باندورا آن الخطا والصواب من جهةء و الثواب والعقاب» من جهة 
أخرى» لا يتدخلان 4 تفسير التعلم بالملاحظة. فهما لا يفسران السلوك 
بشڪل مباشر› بل آنهما قد يتدخلان ے2 تفسیره بشڪل غير مباشر؛ آي من 
خلال ساذحظة المتعلم لسلوك التموذج وسعيه لحاكاة الأستجابات الصادر: 
عنه» وتخيل نفسه مڪان هذا النمودج. 

(Bandura, A., 1YY) 
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بعض الجوانب السلبيت في نظرة المد رست السلوكيت للتعلم الاجتماعي؛ 

إن أهم انتقاد تم توجيهه لنظرة المدرسة السلوكية للتعلم الاجتماعي 
تعاملها مع السلوك الاجتماعي وفا لأسسه الظاهرة ذات الصلة بالمثرات 
والاستجابات المباشرة. ولا شك أن من أهم ما قد يعكس بعض الجوائب المشرقة 
فة القرد ویشیر شتا لحن اسقادته سن جوائب هی هد نلق بير 
ملكاته العقلية المعرفية» قدرته على تحقيق التواصل الاجتماعي الفعالء الذى 
يقود لإحداثه الأنسجام المطلوب مع المجموعة بحيث تسهل وتتعمق وتتڪامل 
وتتواصل عمليات الأخذ والعطاء الإيجابي. وقد يبدو من الممكن النظر لمعيار 
إحدات التوازن المطلواة الي جص ية السفر ية مى زاوية تحقيقها للترابط 
الإيجابي السليم البتاء بين النشاطات غير الظاهرة ‏ والثئ من أهمها النشاطات 
العقلية والانفعالية ‏ والنشناطات الظاهرة . والتى من أهمَها النشاطات الاجتماعية . 
. وإذا صح هذا المعيار الارتباطي (۸٥:۲ع†ا) ))0rre1aed‏ بين النشاطات الظاهرة 
وغيرالظاهرة» فقد يغدو نجاح الفرد ے واقعه الاجتماعي مؤشرا لتوظيفه السليم 
للكاته العقلية 2 تبيل تحقيق التؤازن النفسي الستلوكن الانفعالي السوي» 
وهذا المعيار الارتباطى لم يحظ بالاهتمام الكاي من قبل روآد نظرية التعلم 
بالملاحظة. 


ومن الانتقادات الأخرى التي وجهت للمدرسة السلوكية ب4 نظرتها للتعلم 
الاجتماعي تعاملها مع نتائج التعلم الاجتماعي بمعزل عن تعامل الفرد الداخلي مع 
ذاته. وفد لا يكون من السهل الحديث عن نجاح الفرد على المحيط الاجتماعي 
بفيرالبدء بالحديث عن نجاحه ے4 تعامله مع ذاته. وتتشكل ملامح اللبنات 
الأساسية للشخصية الاجتماعية للفرد من خلال مدى تقبله لذاته » ومستوى 
إحساسه بتأقلمه مع ظروفه النفسية الداخلية ›» وإحكامه السيطرة عليها ؛ 
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وتهيئتها لصالح المردود الاجتماعي السلوكي الخارجي الموجب . والفرد الناضج 
الناجح اجتماعيا لا يألوا جهدا ب4 سبيل توثيق تعاملاته وتفاعلاته السلوكية 
الاجتماعية إلا بذله . ولكنه لا يجهد ا الظروف الخارحية على حساب 
سيادته الشخصية وسيطرته على أوضاعه وظروفه النفسية الداخلية » ڪما ولا 
ببخل سبل الجهة ا كطوي هذه ال روف لت تمك يجاب ا غل نش اطاته 
وسلوكياته الاجتماعية . وهو لا يفرط ب4 الاستفادة من استقراره النفسي لدعم 
سماته الشخصية المختلفة بما فيها السمات ذات الطابع الاجتماعي المميز› 
كما ولا يحب أن تكون هذه السمات زائفة الملامح لا تعكس مظاهره النفسية 
الداخلية الحميقية . 


كذلك فان نن امرس اسو کی وښو چ انط تمل إلى حد کبیر 
العوامل الفطرية ذات الضلة ببدء تشكل ملامح السلوك الاجتماعي للفرد. ولا 
شك أن جميع الأطفال :يتساوون من حخيثاوضعهم الاجتماعي عند لحظة ميلادهم 
.وهذا قد يشير لمعت الفطرة ( ,ا1ا 1.16 ) التي يولد عليها جميع الأطفال . 
وإذا كان الفرد عند لحظة ميلاده . وما يراه بعض العلماء . " ڪائنا غير 
اجتماعي ' بحسبان آنه لا يقوى على/تلبية حاجاته الشخصية الأساسية › فإنه ما 
يلبث ويتقدم عمزه الزماني والعقلى أن يتافلم شيا فشيئًاً مع الظروف المحيطة به 
> فيتعمرف على نفسه وحاجاتها » ويتعرف على أمه باعتبارها المصدر الأساسي 
لتلبية هذه الحاجات . وتلعب الأم الدور الرئيسي ب4 عملية التنشئة الاجتماعية› لا 
سيها ڭ القعرات الأب اة مرح الرضاغة 


ولعل من النعم التي قد ينسى الإنسان أن يسدى شكرها » أنه قد ولد 
ضميفا تتصارعه الأهوال فلا يقوى على صدها إذ لا يملك من أمر نقفسه شأنا 


lı 


۹ ”کک ارس علم النفس الترہوی = 


ڪبيرا أو صغيرا > ولا يميز ما يصلحه وينفعه عما يضره ويؤذيه » وبرغم ڪل 
هذا فقن هاا الله حال من فر اة و نطقمة و تقر کلے, آکهه ٠‏ ويفرح بفرحه › 
ویحزن بحزنه » ویحمیه بمهجته ویفتدیه بنفسه. 

TT‏ ی م هه 

٭ الله الذرى خلقكم يِن ضعفيٍ) 
سورة الروح : 0٤‏ 
ر ل ب و ع د 
وخلقالإانسن ضييفا) 


وبعد أن يتعرف هذا الرضيع على أمه كمصدز للأمان والحنان الدافق › 
يبدأ ے التمرف على من حوله : أيه وإخوانه - إن لم ڪن هو آڪبرهم ۔ . ويرى 
بعض العلماء أن الطفل يظل خلال سنواته الأولى متمركزا حول نفسه »› أنانيا 
بطبعه » يريد ممن حوله أن يهبوا على وجه السرعة لتلبية حاجاته . ولڪن يجب 
أن نضع 2 الاعتبار آنه إذا كان هذا الطفل الوادع يأخذ ممن حوله أكثر مما 
يعطيهم فيما يتعلق بجانب الحاجات الخياتية المادية الأساسية > فإنه 2 الحقيقة 
يعطيهم أكثر مما قد يأخذ منهم فيما يتعلق بالحياة وقيمها ومعانيها وسمادتها »› 
إذ هو يمثل الأمل الدائم التجدد › والبسمة الشديدة التوهج › والزهرة الجذابة 
النضرة التي تسعد جميع من حولما » وتفمرهم بشذاها ›» وطيب أريجها » وجمال 
بهجتها » وحسن منظرها › وتذكرهم بالحياة ومظاهر الحسن فيها » وملامح 
الآمل الذي تحمله › وطور الجد والعمل والإخلاص 2 المستقبل القريب الذي تخبر 
به . ولا شك بأن هذه جميعها معان سامية تستحق الشكر للمنان صاحب الفضل 
الذي هو (أحسن الخالقين) . وما كانت الأسر لتجد هذه الأحاسيس الطيبة 2 
نفسها لولا مقدم هذا الصغير إليها حاملا معه الأمل ومشيمعا بميلاده الفرحة 2 


يجک اس حلم النفس اہی کک ر ٠.۷‏ ) 


یک 


النفوس . ولا تساوي لحظة من لحظات ضحكه وبشره وتبسمه > بل ومن لحظات 
تڪدره وصراخه ۔ لو ڪان يهي من حوله أو يدرك لا تساوي عمرا ڪاملا فد 
يفنيه المرء وهو خال من استذكار نعم ريه وأفضاله ! 


وشيئا فشيئا يبدا هذا الرضيع ے اڪتساب الخبرة التي تؤهله لآن يڪون 
كائنا اجتماعيا قادرا على تخطي دائرة الأفعال المنعكسة اللاإرادية الضيقة › 
والوصول إلى تكوين ردود أفعال إرادية متعلمة ومكتسبة ومستفادة من الخبرة 
التكررة المستمرة › تتوافق مع ما تتطلبه مواقفه الحياتية اليومية » فيفرح إذا ما 
كان الموقف يتطلب الفرح » ويبكي إذ ما لازمه الاحساس الانفعالي بأن الموقف 
يستحق المقاومة التعبيرية المسموعة أو الرفض الحتمي المعلن. 


وتساعد الطفنل لط وض الاستجابات الانفعالية المضبوطة التي تجيء 
بحسب ما يتطلبه الموقف › وتصدز عللى 'حسب إمكانياته المتعلقة ببحثه عن 
الوصول للنمو الاجتماعي المثالي » تساعده عدة عوامل من آهمها سيطرته على 
الحركة . وتتطور الحركة وتزيد دائرتها ويتوسع مخيطها بزيادة عمر الطفل . 
وترتبط سلامة الحركة بعدة عوامل أهمها سلامة الأجهزة الحسية والفسيولوجية 
والعصبية . وكلما كانت الحالة الصحية العامة للرضيع جيدة » ساعده ذلك 2 
أن يڪون ڪائنا اجتماعيا يقبل من يعيشون حوله ويقبلونه › ويؤثرون إيجابيا 2 
كافة مظاهره النمائية . وكذلك فيتيح تعلم الطفل وإحكامه اللغة فرصا افضل 
لفهم من حوله › وتفهما أرفع لطبيعة الدور الاجتماعي الصحيح المطلوب منه 
القيام به . 


وكلما كانت اتجاهات الوالدين نحو إشراك الطفل 2 أنشطتهم 
الاجتماعية إيجابية وسليمة › أدى هذا إلى تحقيق التفاعل الاجتماعي المطلوب ب2 


كافراد عائلة متماسكة ومتفاعلة مع بعضها البعض . 


أما دور الحضانة فتؤدي دورا مزدوجا بالغ الأهمية : فهي تعود الطفل . من 
جهة أولن . على مقارقة الأسرة لساعات من الثهار » مما بتع له شدرا سطلوبا من 
الاأعتماد على النفس » وبناء الثقة الموجبة بنقسه » والتخلص من العادات الضارة 
بشقيها : ما يتعلق منها بسلوكه الشخصيالخاص > وما يتعلق منها باتجاهات 
أسرته الضارة نحوه ٠‏ مثل تدليلهم الزائد له وإجابة لجميع مطالبه على الفور حتى 
ولو كانت هذه المطالب تضر به .ومن جهة أخرى فة لا تقل أهمية › فإن دور 
الحضانة قد تتي االحطفإل د جور التو اص ا لمر :ااانه فيتبادل سيه 
الخبرات المعرفية حتى ج لحظات اللعب البريء » فيفيد ويسنتفيد » ويؤثر ويتأثر › 
ويكتسب الخبرة التي تؤهله لفهم كيفيات التعامل الاجتماعي الموجب . فيتمڪن 
2ے نهاية المطاف من تحصضيل الفروقات الأساسية بين معاملة الكبار وما تستوجبه 
من وعي واحترام وتأدب › وبين معاملة الصغفار ممن هم آقرب لسنه بما تستوجبه 
من عفوية ظاهرية » هي 2 الحقيقة قد تشكل آسس التبادل والتلاقح 
الاجتماعي والانفغالي والقغكري والنقسى . وتجيء بذلك المحضلة حاملة شار 
النجاح الاجتماعي والتقاعل البيئي › والتمازج الفكري › والوعي الأخلاقي 
القيمي . وكل هذا قد ينعكس إيجابا على نظرة الطفل لنفسه وفهمه لذاته 
ووعيه بطبيعة الحياة الاجتماعية » وما تتطلبه من وصول لنمط الشخصية المتوازنة 
نة . 


9 ٠ جو‎ 


وعلى هذا فنستطيع أن نلخص العوامل المؤثرة ب التعلم الاجتماعي 
للأطفال ب4 ما يلي من نقاط : 
)١(‏ من أهم ما يساعد الطفل 2 الوصول لتحقيق النمو الاجتماعي المثالي 
سیطرته على حرڪته وحواسه ولغته . 


5 كلا خط الق بيخ القن الجاع فة جرم اكا خا 
مشه التنشةة الأسرية المت حيحة الخالية قن التدليل الزاثك والقسذ: 
والعقاب ¢ استطاع أن يبتي مفهوما موجبا نحو ذاته : 


( ۲ ) كلما احتك الطفل مبكرا بنظرائه وأقرانه وحرض والداه على إشراڪكه 
4 النشاطات الاجتماعية المناسبة لعمره الفقلي والزمني » استطاع أن يمي 
مبكرا طبيعة الدور الاجتماعي المطلوب منه القيام به › وزاد بذلك مدى 
عمره الاجتماعي على عمره الزماني: 


٤ (‏ ) تساعد(الخالة الصضحية العضوية والنفسية المستهرة الجيادة على قيام الطفل 
بنشاطاته الاجتماعية المختلفة على الوجة الأكمل . 


٤۵ (‏ لما كانت المقرات المقلية والتريوية 4 البيثة المحيطة باتطشل سايهة 


ومتنوعة » جاءت استجاباته لذه المثيرات بمستوى ٳدراڪي » ودرحات 
تفاعلية عالية ومتميزة . 


( ۰ ”ج کک اس علم النفس الترروی > 


ıl 


( ۷( فن الؤظائف النفنية والأختهاعية للفب ” تحخقيق الرضا خن التفس : 
والاندماج بالمجتمع › بالإضافة إلى تحقّيق يق الاستمتاع بتلك الأوقات . يضاف 
إلى ذلك أن الطفل ينمي عضلاته خلال اللعب كما ينمي مهاراته الحركية 
واللغوية والاجتماعية » ويضاعف معلوماته عن البيئة التي يعيش فيها › وقد 

يستمع إلى كلمات المديح التي تشبع حاجته للتقدير من الجماعة " 
(خوجلي»› ۲۲٤۱ه» ۵٩‏ -۸۷) 


التعلم الاجنماعي كتفتيم عصريي حديثب: ما له وما عليهك: 

عن آثار التعلم بالملاحظة » يشير بانذورا إلى بعض الأثار الإيجابية (وهي 
آثار يمكن الاستفادة متها وبكل تأكيد - ي عضر المعلومات -عصر 
الألفية الجديدة -). فقن أهم هذه الآثار أن التعلم تالملاحظة يمكن من تعلم 
استجابات جديدة لا من خلال تاثر سلوك الملاحظ بالنقاذج الحقيقية أو الحية 
فقط» بل من خلال التمثيلات الصورية" والرمزية (والتي قد تتوافر من خلال 
أدوات الثقافة والإعلاح المختلفة : مثل الصحافة والحكايا الشعبية» والتلفزيون ... 
وقنوات المعرطة الحديّثة الأخرى). ومن هذه الفوائد العصرية للتملم بالملاحظة 
إمكانية كف بعض الاستجابات أو تجنب أداء بعض الأنماط السلوكية الضارة. 
ومن جهة أخرى فقد تقود عملية ملاحظة سلوك الآخرين إلى تحرير بعض 
الاستجابات المكفوفةء ولا سيما 2 الحالات التي لا يواجه فيها النموذج عواقب 
سيئة. كذلك فمن فوائد نموذج التعلم الاجتماعي أنه قد يقود إلى تسهيل ظهور 
الاستجابات التي تقع 2 إطار السلوك الملاحظ» ويساعد الملاحظ بشكل أفضل 
على استخدام الاستجابات 2 الأوضاع المشابهة. 


وكتقنية تعليمية عصربة؛ فإن نموذج ا لتعلم بالملر حظة هو أكثر فعالية 
(ويمكن الاستفادة منه ے العصر الحديث) 2ے مجال تعليم المهارات الاجتماعية› 


ج ررس حلم النفس اترو و کک ر ۱١١‏ ) 


ت ی 


ولا سيما من خاال (الدور التقاعلي الذي يعقوم به المعلم داخل غرفة الصف). 
فالمتعلمون يمڪن أن يڪتسيوا مهارات وخصائص المعلمين ويستفيدوا كرا 
حينما يضعوا أنفسهم 2 موضع ملاحظة سلوك النمودج. (نشواتي؛ ۹( 


وبرغم هذا فإن التعلم الاجتماعي قد يمٹل ے العصر الحديث سلاحا ذو 
حدين. فبحسب سلوك النموذج»ء وبقدر فوة ونضج ملاحظات المتعلم تجئ نتائج 
التعلم. ولما كانت القيم 2 العصر الحديث قد تتأرجح بین القوة والضعف» بين 
الأسوة الحسنة والأسوة الممعنة 4 السوء»؛ فإن ضمان تحقق التقليد السلوڪي 
الإيجابي ے كافة نمادج التعلم الفردي هو أشبه بالمستحيل. ولذا فان بمض 
المفاهيم التي روجت لہا نظرية التعلم الاجتماعي كمثل فذكرة الفعالية الذاتية 
للفرد» يجب أن تؤخذ بجذر شديد» ويجب أن لا يتلم بصحتها دون عرضها 
لحكات قيمية اجتماعية وثقافية ودينية وأخلاقية صارمة. 
(Pellegrini, A. D., 11, YTY-1£۸)‏ 


)0( 
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نظریۀ کوھلر Kohler‏ 
في النعلم بالاستبصار؛ 
((نظريم الاشتراط المعرفي))»› 
أو((التعلم عن طريق إد راك العلاقات)) 


الھیبكکل العام للنظریي: 
يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظرية كوهلر ك التعلم الاستبصاري 2 ما 
. 


Û 


کوھلر ۲ءاآهK‏ وفرتیمں:۲٤‏ 1۳ء۲۲٤۷‏ وگوفکا 2 )اہ × ھم ابرز آعلام 
ومۋۇسىسىي المدرسة المعزفية؛ والتي عرفت باسم متلرزسة الحشطالت› ونشأت 
المدرسة بے ألمانيا لمناهضة الاتجاه السلوكى الأمريكي لتفسير التعلم. 


من خلال اهتمامهم بإدراك الروابط ( ك«هااةاء0ویك ) والعلاقات المنطقية 
المنظمة (1ca1ع -(Sytematized Lo‏ غتر العشوılئıة‏ ) Non - Hap —Hazãrd‏ ( 
- الستهلة المباشر ۲١‏ ااا ا 0 ال اتن ترات والاستجابات؛ 
حاول ڪوهلر وڪوفڪاء وغيزهم تبنوا مبادئ سيكڪولوجية 
الجشتلط ( الصيع الشكلية ( ) Principles of Gestalt Psychology‏ ( « 
إرساء استراتيجيات معرفية (ءعاعع ا)5 )Cognitive‏ حديدة تتمحور حول 
فكرة التعلم الاستبصاري ) [sight Learning‏ ) القائم على التفهم 
العام الشكلي والكلي للحفائق والعلاقات بين الوسائل والغايات. 


يعزي السيب الرئيس لتسمية المدرسة باسم الحشطالت (Gestalt)‏ (الصورة أو 


کک اسن کلم لافس آاترر و ی کک ر ٢‏ کے 


e x 


0 يشير مصطلح الاستبصار إلى التفهم الفجائي والمباشر للحقائق والعلاقات» 
من دون ضرورة إلى الرجوع للخبرة السابقة» والوصول لبناء العلاقات وفمَا 
لأسس منطقية منظمة» من خلال النجاح 2 إنجاز عدة عمليات معرفية 
متكاملة» من أهمها عمليتي الإدراك والمعرفة. 


ه إن أهم انتقاد وجهه كوهلر لنظرية التملم الارتباطي التي تبناها ثورنديك 
(ووجدت رواجا واسعا 2 أمريكا) لا يتعلق بوضع ثورنديك عقبة تحول دون 
وصول الحيوان لتحقيق نتيجة التعلم؛ بل يتعلق بقضية أن وصول الحيوان لبناء 
الأستجابة الطلوبة جيل عن فرعا لاس هار وبمتاى عن إذراكه 
للمجال الكلي للمشكلة؛ وللعلاقات الدقيقة بين أجزاء الموقف التعلمي. 
وبالتالي فقد تبنى كوهلر موقفا معرفيا جديدا/أكد فيه أن نظرية التعلم 
الارتباطي قد فشلت 2 إعطاء تفسير لجميع عناطر الموقف التعلمي» وبك 
عكس روية انق فن مف | ییون کڪ م مووا لوقف ڪكل. 


جوانب من تجارب التعلم الاستبصاري التي قام بها ڪوهار: 

استهدفت تجارب التعلم المعرے التي قام ڪوهلر بتصميمها بشڪل أساسي 
إثبات آن بإمكان بمض الحيوانات إدراك العلاقات الدقيقة بين عناصر الموقف 
التعلمي» والوصول لحل المشكلة من خلال قدرة الاستبصار التي تبنى على سس 
رؤية الموقف الكلي للموفف» ودعائم المعرفة المباشرة بالمجال والصورة والصيغة 
الكلية للمشكلة. 


التجرية الأولى قام كوهلر بوضع قرد داخل قفص مفلق. وقام بتجويع 
القرد»ء ولكنه فام بتعليق الطمام (موزة) ے سقف الققص› ڪھها وفام بو ضع 


کڪ () چک اس علم النفس الترروی ج 


صندوق داخل القفص. لاحظ كوهلر أن القرد 2 بداية التجرية (ولكن لوقت 
قصير فقط) بدا عاجزا عن حل المشكلة» فهو قد أخذ 2 القفز وسعي لتسلق 
جدران القفص»؛ ولكن من غير ما طائل. وے أثناء تحرك القرد جيئَة وذهابا لا 
حظ وجود الصندوق وبداً ے الصعود إليه والقفز منه. و أثناء قيامه بتلك 
الححركات نظر للموزة المعلقة 4 سقف القفص» ثم بدأ بے تقليب الصندوق حتى 
اهتدى للوضع الصحيح الذي نمكن فيه من القفز حتى وصل للموزة. 


2 التجرية الثانية قام كوهلر بوضع القرد داخل القفص المغلق» ڪما وقام 
بتجويع القرد» ولكنه فام بتعليق الطعام (الموزة) هذه المرة خارج الققص» ڪما 
وقام بوضع عصا 2 الجزء الأخير من القفص. بدا القرد 2 بداية التجربة عاجزا 
عن حل المشكلة» فهوفد أخذ 4 تسلق جدران القفض ے2 محاولات يائسة 
للخروج منه»ء وأخرج يديه من خلال قضبان القفص محاولا الوصول للطعام من 
غير ما طائل. وے اشاءفجرك المرد خية قابا لا خط وجرد العصاء فامسكها 
وأخذ يلهو بها. وس2 إخدى المرات نفذت العصا من بين القضبان و أثاء لعبه بها 
نظر للموزة المقلقة 4 خارج الققص» ثم بدأ 2 الإمساك بالعصضا بأوضاع مختلفة› 
حتى اهتدى للوضع الصحيح الذي تمن فيه من استخدامها 4 جذب الطعام. 


ے التجرية الثالثة قام كوهلر من جديد بتثبيت الهدف خارج القفص» ولكڪنه 
قام باستبدال الأدوات المستخدمة وجعلها أكثر تعقيدا. فبدلا من عصا واحدة قام 
بوضع عدة عصى»؛ بحيث لا يمكن الوصول للهدف إلا بتركيبها ورصها على 
نسق معين. وبرغم أن زمن الوصول للهدف 2 هذه المرة كان أطول قليلاء إلا أن 
امهم أن القرد تمكن من بلوغ الهدف من خلال الاستبصار. 

(Kohler, Av) 


ك ڪڪ ss‏ 


بعض النتائج المترتبت على التجارب السابقح وفوائد التعلم بالاستبصار؛ 


٤ 


ت 


4 التجرية الأولى: لم يتسنى الوصول لحل المشكلة إلا من خلال إدراك 
واكتشاف القرد للعلاقة بين وضع الصندوق ب2 الموضع الصحيح» وبين 
إمكانية الوصول إلى البدف» ولم يتأتى له الوصول لبناء الاستجابة 
المطلوبة إلا من خلال إدراكه وتحليله لبعض العلاقات الدفيقة بين أجزاء 
الموقف» ورؤيتة للموقف بشكل كلي. وكل هذا يؤكد آن إدراك الموقف 
ككل شرط أساسي لحدوث التعلم بالاستبصار. وبڪلمات آخرى أڪثر 
وضوحاء فأن الإدراك المجرد لأجزاء المؤقت التغلمي منفصلة قد يفضي إلى 
إفقاده خصائصه المميزة وصفاته الأساسيةآالتي تعطيه كينونته الخاصة. 


4 التجرية الايا لم بخاشى دحل اة إا مه اال إدراك واكتشاف 
القرد للملاقلة بل الملطخا م اللي بالكلا افلم وبين إمكانية 
استخدامها ے جذب الطعام» ولم يتسنى الوصول لبناء الأاستجابة المطلوبة 
إلا من خلال إعمال قدرة الاستبضار ك بناء العلاقات وفقا للأسس المنطقية 
امنظمة : وألا من خلال الاجر إنجا اعيات المفرفية امتكاملة. 


ے التجربة الثالثة» لأن معطيات الموقف قد صارت أكثر تعقيداء فقد 
احتاج القرد لزمن أطول كي يتمكن من بناء الاستجابة المطلوبة. وبرغم 
هذا فإن الوصول للحل المطلوب لم ينبني على المحاولات الخاطئة 
والعشوائية» بل من خلال السعي المنظم لإدراك كافة جوانب المشكلة. 
وهذا قد يدل ضمنيا على أن التعلم الاستبصاري أكثر تنظيما وفاعلية من 
طرق التعلم الأخرى. 
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ك 
= 


تؤكد التجارب ے مجملها ارتباط الاستبصار ببعض القدرات والمهارات 
المسرفية المثميزة» مثل: الفهم والاستفراء والاستتباط وإدراك العلاقات؛ 
وبتتظيم الأجزاء الفردية للحل (آي: بالنجاح 4 معرفة الأسس التنظيمية 
الملكونة لدقائق الموقف التملمي» وب رؤية الموقف ڪڪل). 


التعلم بالاستبصار لا يعتمد على تكوين عادات سلوكية» بل على إدراك 
العلاقات بين الوسائل (الصندوق» العصا ...) والأهداف (النجاح 2 


(پتیواتی:- ۹۸۳ ات 0)20 


ل يحدث التعلم بالاستبصار كنتيجة مباشرة لتجميع عناصر الموقف 
الإدراكی وی الال اط يلو وي المرففااللا مل انحو ساعد حل 
لش كلة). 


مقارنة بالتعلم عن طريق المحاولة والخطاًء فإن زمن الوصول للحل أقل ے 
التعلم الاستبصاري» كما وآن عدد مرات المحاولات الفاشلة أقل (أي 
تختفي المحاولات العشوائية 2 التعلم بالاستبصار بشكل واضح)ء 
واحتمالات حدوث الانطفاء وتلاشي العزم والداضية هي الأخرى أقل 2 
التعلم المعرے المنظم. 


فيل ا الذكاء قدرة عقلية نحتاج لتحديات ومحركات ومثيرات بينية 
خارخیة مسرا کی سعد مد وده عا کی فسفی مه وچ اتابن 
فيصح القول بأن التعلم بالاستبصار قد يحتاج لوجود مجال مشحون بالتوتر 


: - : -: ڪڪ ي = 


سڪ ررس عام النغس التررو و کک ر ۷١ا‏ ) 
والرغية ألنشديدة االلحة 2 بلوغ الہدف. (استخدمت معظم تجارب التملم 
الاستبصاري الجوع ڪقَوة محرڪة تثير ے الڪائن الحي الرغبة الملحة ےه 
البحث عن الحل»ء و4 السعي المستمر لتحسين الأداء وتطويره). 


ڪے 


يسهل الاستفادة من إدراك العلاقات الملكونة للموقف التعلمي 4 بناء 
تطبيقات جديدة. وكلما أحسنا التصرف 2ے المواقف الدقيقة السابقةء زاد 
احتمال استفادتا من الخبرات السابقة وتمكنا من تشكيل صياغة جديدة 
لمذه الخبرات ك المواقف المستقبلية المشابهة والموازية. 


.٠‏ يثبت التعلم بالاستبصار:ضحة ما يروج له بعض التربويين والأكاديميين من 
أن الطريقة الكلية 2 تعليم القراءة والكتابة والحساب (أي البدء بتعليم 
الجمل ثم الكلمات وأخيرا الحروف» والبدء 2 تعليم العمليات الحسابية 
البسيطة قبل البدء 2 تعليم الأعداد¬ وليس البدء بتمليم الحروف والأرقام 
كما كان يحدث 4 طرق التعليم القديمة -) هي أجدى ڪثيرا وآسرع 
من الطريقة الجزئية. 


.١١‏ تفيد علوم متعددة كثيرا من مبادئ التعلم بالاستبصار التي تؤكد آن 
الكل يجب أن يسبق جميع الأجزاء من قيمته وأهميته. وعلى سبيل المثال؛ 
فعلم الخطابة يمكن أن يفيد من هذه المبادئ 4 ڪون أن الاهتمام بصلب 
الموضوع يوجب عدم البدء ج الدخول 4 مناقشة الموضوع بذكر 
الجزئيات» وعدم الاستطراد والاسترسال ے ذكر القضايا الہامشية على 
حساب القضايا الأساسية. والتربويون قد يستفيدون كثيرا من النظرية 
المعرفية 2 الوصول للحلول الأكثر شمولا وعمقا للمشكلات التربوية. 
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والوسائل التمليمية والتربية الفتية يعكن أن تيد هي الأخرى كشرا من 
مبادئ هذا النوع من التعلم» فقيمة اللوحة الفنية» مثلا تكمن ے4 تناسق 
تقااسيلها الكفة وشاية اليسيك القاة تشن 4 مساسقها الك 
على إدراك الكليات فبل الجزئيات. ... وهكذا فإن التعلم اللاستبصاري 
يمثل بحرا واسعا للتطبيقات التربوية الناححة. 


= ۷ ڪڪ ا علم النفس اتروع چ کڪ (1۷۱) 


الفصل الخامس 
أهم مبادى التعلم الجيد 


أولا؛ عرض عام للآراء المختلض حيال علاقح نظريات التعلم بنظريات 


. 


ا 


التعليي: 

رأي يسمى للتوفيق بين النوعين» فيؤكد بانه مع آن لڪل نوع من 
النظريات اتجاهه وقابليته للنمو والتطور المستقبلي»› فإن كل نوع من هذه 
النظريات يعتمد على الآخز يمت له بصسلات وثيقة. 


رآي يرجح كڪفة نظريات التعلم: فيؤكد بأن نظريات التعلم تمثل المصدر 
الأساس» وأن نظريات التعليم تابعة للمتغيرات التي تحدث 4 نظريات 
التعلم. 


راي ز2 000011 10 نترب وي تتاف 


جب التأكيد بأنه 
لا توجد علاقة بين نظريات التعليم ونظريات التعلم. 


ثانيا؛ عرض عام للآراء المختلض حيال طبيعن علاقات نظريات التعلو 


. 


والتعليم بعمليت الند ريس: 
رآي يري بان عملية التدريس تستهدف 2 الأساس بناء جوانب تربوية صرفة 
يتفاعل من خلالہا المعلمون والمتعلمون داخل بيئة تعليمية منظمة ترمي 
لتحقيق أهداف تريوية محددة» ولذا فإن نظريات التعلم قد لا تقيد كثيرا 
2 الجوانب التدريسية التطبيقية. 


N 
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رأي يري بأن عملية التدريس تبنى من خلال خبرات تمليمية يخطط لہا 
الجواقب الخلوكة اراد قفنها ىى التلمن 


پر 


رآي يسعى للتوفيق بين الاتجاهين السابقين فيؤكد بأن الموقف التدريسي 
يتبلور داخل بيئة تريوية متكاملة ويضم عوامل مختلفة تشمل المعلم والمتعلم 
والمنهج والإدارة وطرق التدريس والوسائل التعليمية ... كما أنه يشمل 
جوانب تربوية ونفسية ومعرفية وانفعالية وفكرية واجتماعية وثقافية 
مختلفة تستهدف ے الأساس الوصول لبتاءالشخصية السوية للمتعلمين»› 
ولذا فإنه يمكنن_الاستفادة من الجوانب التطبَيمَية 2 الأبحاث التريوية 
والسيكولوجية (على جد سواء) 2 الوصول لتخحقيق الأهداف التعليمية 
المنشودة. 


ثالثا: أهم العنوامل المؤشرة في تمضيل المعلمين لنظريات معينت في 

التعلم على حساب التظريات الأخرى؛ 

يعتمد التدريس الناجح الذي يؤدي لتفاعل المتعلمين مع المواقف التعليمية 
المختلفة بنحو بناء على توفيق المعلمين 2 اختيار نظريات التعلم المنسجمة مع 
متطلبات البيئة التعليمية والقادرة على توجيه الممارسة الصفية لتحقيق الفايات 
الأساسية للعملية التربوية التعليمية. وكلما نجح المعلم ب4 اختيار نظريات التعلم 
التي تمكنه من إظهار قدراته الذاتية الإيجابية بنجو أفضل» تمكن من مساعدة 
المتعلمين على حسن الانسجام مع المادة الدراسية. ولا شك أن المطابقة المنسجمة 
بين المعلم والنظرية التعلمية التعليمية تمثل حجر الزاوية لتحقيق الأداء التدريسي 
الأفضل. وثمة عوامل متعددة (يرتبط بعضها بالمعلمين آنفسهم على وجه مباشر› 


(1) 


وبعضها الآ خر بمعطيات وظروف البيئة التعليمية) تتصل بتفضيل المعلمين لنظريات 
معينة ب4 التملم دون النظريات الأخرى. ومن أهم هذه العوامل: 


.١‏ مراحل النمو التي يمر بها التلاميذء لاسيما وأن مراحل النمو ترتبط 
راطا اقرا رال العلي و ك هي لر املق هة من 
وصول الطلاب للعمر الزمني والسعة المهرفقية التي تسمح لہم بإظهار 


۲. الأنماط والأساليب الشخصية للمعلمين» ومدى قدرتهم على احتواء 
معطيات الموافف التعليمية المختلفة والتفاعل معهاء ومدى فوة شخصيتهم 
وقدرتهم على إدارة وضبط سلوك التلاميذ› ومهدی تفضیلهم لنظریات 
التمزيز 4 التعلم ے إدارة الصف و تشجيع الطلاب على فهم إتقان 
محتویات المواد الأدراسية. 


EDIE‏ امل الإیجابي 
والمتابعة للواجبات والمواد الدراسية بشكل يومي منتظم. 


المنهج التعليمي المطبق: وبرغم من آنه يتم تحديد المناهج من قبل السلطات 
التمليمية المركزية › قان محتویات وأهداف المنهج تحدد نوعية نظریات 


. مدى تدخل السلطات التعليمية المركزية 4 تحديد طرق تدريس المواد 
النزاشية: 


ıl 


ا 


قل 


رابعا: 
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مدى تدخل الادارة المدرسية ے4 مسألة تفضيل أساليب تدريسية معينة 2 
البيئة التعليمية المعنية. 


مدى انسجام الوسائل التعليمية المتوفرة مع حاجات التدريس العصرى 
الذاب 


دی قاق اشن بلركزات اتغارجية واتوروقات الأجكاسة و بالعايات 
الثقافية والإأعلامية واللغوية المحيطة. 


الاستعداد النفسي للمعلمين والمتعلمين وقدى استعدادهم للصبر ك مواجهة 
المواقت التبا ية اله وه بي دتو اة ال فوط الحياتية 
الملحيطة» ومدئ قدرتهم على تحقيق التوافق النفسي والاجتماعي الأمثل 
داخل البنغا الافاية الاك 


الخصائصض والسمات شخصية للجماعات الصفية؛ وقابلية هذه الجماعات 
لفهم متطلبات الموافف التعليمية المختلفة » والتفاعل الأيجابى معها. 
(Encyclopaedia Britannica, 11۸4, XV)‏ 


أهم الشروط العلميت الواجب توفرها في التعلم الجيد ومعايير تحديد 
قوة نظريات التعلم وصلاحيتها للتطبيق في المحيط الأكاديمي؛ 
ثمة معايير علمية ضابطة تلم لتحديد مدى تماسك نظرية التعلم 


ومدى صمودها ے مواحهة التفيرات المهرفية والقيمية والاحتماعية والثقافية 
المتسارعة 2 المحيط الأكاديمي. فليس كل نظرية قد تصلح للتطبيق ے بيئة ما 
تصلح للتطبيق 2 البيئات الأخرى» فلكل بيئة سماتها المميزة وملامحها المميزة 


1 


الخاصة بها والتی قد تمثل معيارا فاصلا لمدى إمكانية وجود الاستعدادات 
الكافية للاستفادة من نظريات بعينها 2 مجال التعلم» دون النظريات الأخرى. 
وآهم هده الشروط والمعايير هي كما يلي: 


Ce‏ لے > حح 


أن يتم تحديد مجال اهتمام النظرية وحدودها وفقا لأسس الدقة 
والموضوعية والصحة العلمية المطلوبة 
أن تعطي النظرية تفسيرا علميا متكاملا لعملية التعلم» يعكس رؤية 
شاملة عن كافة جوانب السلوك المرتبط بعملية التعلم. 
أن تتميز المسلمات التي تشتمل عليها النظرية والملصطلحات المتضمنة 2 
هذه المسلمات بالوضوج الملمي الكا2. 
أن يسمح مجال اهتمام النظرية بتكوين نسق متكامل لدوافع السلوك 
وأن يسمح بتكوين علاقات سليمة بين مثيرات السلوك واستجاباته. 
أن يكون بالإإمكان الرجوع لأسسن/تجريبية معملية تثبت صحة النظرية. 
أن يكون هناك اتساقا داخليا بين مكونات النظرية. 
أن تسمح النظرية بتوليد الفروض الملمية. 
أن تكون النظرية قابلة للتحقيق. 

(Segal, J., et. Al., ۱A4, vo) 


خامسا: الثواب والعقاب في المحيط التريوي. 


اشتة علماء اتس القرريون امنشاسا خاضا يراس الحواخز التريوة 


وبتبيين آثارها المباشرة أو غيرالمباشرة ے دفع الفرد ڪي يسلك سلوڪا معينا 2 
مواقف الحياة المختلفة. ويك سعيهم لوضع التفريق العلمي الدقيق والواضح بين 
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الدوافع والحوافزء فإن معظم العلماء يتفقون 2 ثلاث نقاط تفاضلية جوهرية 
وهي: 
١‏ أن الدافع سابق» والحافز لاحق» أي أن الدوافع (المثيرات والمحركات 
والبواعث) السلوكية تسبق ے ظهورها وتڪوينها وتشڪلها الحوافر 
١‏ أن الدافع حالة والحافز أسلوب يستثمر أو يعالج الحالة. 
۳ أن الدافقع حدث ئ الغالب ذاتي أو جيلي ناشىئ من الحاجة الطبيعية 
للانسان» بينما الحافز عمل إرادي: 
(النغفيقشي)٠١٠١٤ااهء )٦۷‏ 


و ضوء الفذ ززا ججج هته ايلك اروج الام يمثل (حالة توتر, 
أو نقص» أو إشكال عضوي» أو نفسي يصاحب الإنشان حتى يتم سده 
وإشباعه). (بدوی» ۰۱۹۸۲ .)۲٠۹‏ بيتما ا تمثل الحافز (أسلوب حث وتنشيط 
يرتكز على سد الحاجة النابعة من الذافع). (بركات»› ٤۱۹۷ء .)١١١‏ 


ولكي نبين أهمية الحرأفر 2 توجيه القمليات التربوية ذات الثمار الآجلة 
أو العاجلة» فقد تكفي الإشارة إلى أن للحوافز مستويات متدرجة وأصناف 
متصاعدة؛ من بينها الحوافز المادية» والنفسية؛ والعقلية» والغيبية. ولئن دل هذا 
المستوى الأخير (الأعلى) من الحوافز على شئ فإنما يدل على أهمية الحوافز 2 
تسيير كافة العبادات والنشاطات الدينية. وبعد أن بين أهمية كل نوع؛ مضي 
الوتي ليمرق الحافز اغبي كا يلي :اتل سق القريي اسان سرن 
الفرد العبادية » وإحساسه بالحاجة للاستعانة بخالقه سبحانه وتعالى» ودعائه 


جو |٠‏ ا ا وی 


واللجوء إليهء وبأدائه لبعض السلوكيات العبادية التي تقويه وتنشطه ے إنجاز 
الأعمال وتحمل الصعاب). 
(النفیمشی؛ ۵١١٤١ه» )١١١‏ 


وإذا كان التعريف السابق للحوافز الغيبية يبين بجلاء تام أهمية الحوافز 
4 حياة الفرد المسلم ودورها ب4 بناء صلاته السوية بخالقه سبحانه وتعالي»› فقد 
لا نحتاج 4 تبيين آهمية الحوافز 2 المؤسسات الأسرية والتربوية المختلفة لأڪثر 
من التذكير بميل الآباء والتربويين بشكل طبيعي لاستخدام الكثير من الحوافز 
المتنوعة لضبط سلوك الأبتاء والطلاب بهدف إحذاث التفييرات المطلوبة لإصلاحه 
وترشيده وتهذيبه وتوجيهه للوجهة التربوية السديدة. وبرغم هذا فلا يمكن 
الوصول لحكم عام يقضي بان جل الحوافز المساتخدمة 2 التربية الأسرية 
والمدرسية هي حوافزسليمة وفعالة وغير ضارة. فالكثير من الحوافز التي 
يستخدمها الآباء والمعلمون تنبع 2 الأسشاسل من سلطتهم الفردية وقد تعبر عن 
اتجاهاتهم التربوية غير السديدة» وقد تنبى بعلاقاتهم الخاطئة مع أبنائهم 
وطلابهم. وبعض الآباء والمعلمين قد يكثرون من استخدام الحوافز بنحو قد 
يفرغها من معناها الحقيقي. فعدم صحة الوسائل التي يجب أن يسلكڪها ويتبعها 
الأبناء والطلاب كي ينالوا تلك الحوافز قد يجعلها تمثل أساليب تربوية خاطئة› 
كما بے حالات اللكذب لإرضاء الآباءء أو الرياء 2 الأعمال» أو الفش 2 
الاختبارات كوسيلة لتحقيق النجاح. كما أن الإثابة (اللفظية أو العينية) 
امتكررة قد تتحول لإثابة نمطية لا جدوى منها ولا تأثيرملموس لہا. وتؤڪد 
التجارب المتواترة أن الأبناء الصالحين والطلاب المتفوقين هم الذين قد يحظون 
بنصيب الأسد ب جملة الحوافز الأسرية والمدرسية المتاحة» بينما الأصل أن تمثل 
الحوافز أشياء ترغب الطالحين والمهملين 2 بذل الجهد المضاعف والسعي المستمر 


۷ کک ارس عام النفس الترروی 


لقصسين الأداء وحتى الطاب المشوقين فلا حق إلا لأقشلهم ج نيل الجاشر: 
(الواحدة)» مما يعني أن رد الفعل قد يكون سلبيا للغاية على الطالب الذي يحقق 
المركز الثاني» برغم أن عطائه 2 الواقع قد كان هو الأقرب لالإبداع من الذين 
ينره وسا يدل على اللردود اللقسي على هذا الطالب شن يشون شنيد الوق 
ريد سو اللاحباط ويرقبط بقلاشى ازم 2 المرات التاليةء لا سيما لو كرر الطاب 
محاولاته الجيدة من دون ما طائل وبدون أن يتمكن من اللحاق بعطاء الطالب 


الأقشل مثة 2 القسل. 


وے المقابل» فللجوافز التربوية نقاط إيجابية كثيرة لا يمكن تجاهلها 
بحال من الأحوال. فبها يكن التوجيه التربَوي الشتديد للكثير من النشاطات› 
ولا سيما تلك النشاطات التي يستلزم البدء فَيّها وجود الحوافزء أو عند المشاركة 
4 العطاء الجماعي» أو عند الرغبة 2 إحلداث التعديل الإيجابي الفوري 2 
السلوك. وخلاصة الأمفر أنه وبرغم الحاجة الماسة للاعتماد على أساليب التعزيز 
السليمة من حيث محتواها ومردودها؛ ومن آجل تشتجيم استثارة الأفراد 
وتشجيعهم على إظهار السلوك السوي» أو من أجل تعديل بقض النشاطات غير 
السوية غيرالمرغوب 2 وجودهاء أو من أجل الاستمرارية 4 تحسين الأداءء أو من 
أجل الترغيب 4 القيام ببعض الأعمال التي يستلزم أداؤها بذل مجهود نوعي 
خاص» ومن أجل غرس بعض المبادئ والقيم الاجتماعية والمعرفية والأخلاقية» فلا 
يمكن بحال من الأحوال نبذ أسلوب التحفيز 2 الإطارين الأسري والمدرسي. 

وثمة شروط أساسية ينبفي مراعاتها بالدقة التامة عند اسنتخدام الثواب 2 


دعم أو منع ظهور بعض السلوكيات ے2 البيت أو المدرسة. فكلما كانت نوعية 
ونماذج السلوكيات التي تتبعها الإثابة واضحة للأبناء و الطلاب» وڪلما لم 


تخر الاکابة ارتم تن می دشا له کاقاء وھ ترط پوسائل یرش 
آو غير سوية» وكلما لم تخصص لفئات بعينهاء ولم يخضع تقديمها لأساليب 
ية شا بست اللساباة وگلا لم رة إن مزير عات سلب لدف الأيداء 
وآلطااب مل آلرناء وخب الظهور والرفة اتجرد: ي الشهرة والمح» آدت تقايايا 
التربوية المطلوبة. 


آما المقاب التربوي فاشكاله متنوعة ومن الخطا الفادح ريطه بالضرب 
والمقاب البدني المباشر. فالحرمان من كلمة الثواب قد يمثل شكڪلا موجبا من 
أشكال العقاب التربوي. وكم من كلمة توجيهيه سديدة وحازمة قيلت 2 
الموضع التريوي المناسب» بالأشلوب والشكل المناستبء 2 الوقت المناسب» 
وبالقدر المناسب» وللشخص المناسب» كانت أمضىئ من كل عقاب» وأفقوى 
تأثيرا فوريا 4 تعديل الستلوك وكف النماذج غير المرغوب ب4 وجودها. وج 
المقابل كم من عقاب آدى لدم أوإتجزيتح العلاقة بين الابن ووالديهء أو بين 
الطالب ومعلمه. والقعقاب وحده قد لا يكون كافيا 4 توجيه سلوك الفرد 
وتحريكه ب4 الاتجاهات الصحيحة» ولذا فيركز التربويون على قرن العقاب 
بالقول وربطه بإعطاء التوجيهات التربوية الإيجابية المطلوبة. والحزم 4 المواضع 
التي قد تستلزم وجود الحزم (عند المي لكف الكذب والعدوان المتڪرر مثلا) 
واللين ب4 المواضع التي تتطلب وجود اللين (كالحالات التي يتم فيها العقاب من 
أجل دعم مبادئ التماون والتكافل والترحم بين المتعلمين) هو خير أسلوب لتحقيق 
التربية السديدة. 


وأخيرا فقد قيل بان التربية السوية تمثل أسلوبا وسطيا ومعتدلا بين طرفين 
متاق وهما الإفراط (المقاب الشديد والقسوة الزائدة) والتفريط (تضييع 


ر کک اس عام النفس الترہوی کس 


الحقوق والميل للتدليل الزائد وعدم استخدام الحزم 2 المواضع التي تستلزم 
وجوده). ولا يؤدي الإفراط ولا التفريط الزائدين إطلاقا لتحسين الأداء المستقبلي. 
والمربي الواعي هو الذي لا يفرط ولا يفرط ويلزم نقسه باتباع الأشكال التربوية 
السوية للثواب والعقاب. وأظهرت الدراسات الحديثة أن الإفراط المستمر قد يؤدي 
إلى إحداث خدوش وجروح 4 النفس البشرية قد ترتبط بظهور بعض العقد 
النفسية والاضطرابات السلوكية المستقبلية (مثل احتمال ميل من كان يعتدى 
عليه 2 طفولته بشكل مبرح من دون وجود الأسباب الكافية لممارسة العدوان 
التعويضي مستقبلا). بينما قد يؤدي التفريط لإضعاف الشخصية وجعلها غير 
قادرة على مواجهة المواقف الدقيقة الصفبة» وإظهارها كأقرب للشخصية 
التواكلية والمهزوزة 2 المواقف الستلوكية المستصبلية. 


سادسا: أهمي التتافس في البيئت التعليميب 

تبين النقطة السابقة آنه كلما تشتخجعت الحواقزالمدرسية على تحسين 
الأداء ودعمت مبادئ.التنافس الحر والشريف» أدت لتحقيق الأهداف الموضوعة 
لہا. ويمثل التنافس قيمة أساسية 2 المحيط التمليمي ينبغي السعي لتعزيزها 
باستمرارء» ولكن من دون غلو مفرط. ويؤكد مبدأً الفروقات الفردية المعرفية 2 
البيئة التربوية أن الطلاب جميعهم ليسوا بقادرين ومستعدين دوما لخوض معترك 
التنافس. وإذا كان مبداً التنافس يحمل 2 طياته عناصر تدعيم التعلم الفاعل 
الذي يتم فيه حث الطلاب على المشاركة الإيجابية البناءة» فإن الإفراط 2 
تأجيج التنافس 2 الفصل الدراسي قد يحمل معه بذور الإحباط والإحساس العام 
بالدونية لدى فئة كبيرة من الطلاب. وما لم يتم ضمان وجود جرعات تنافسية 
مناسبة تراعي الفروقات المعرفية بين الطلاب وتتيح لم الفرصة للمشاركة بالقدر 


کک کک کک ررس علم النفس الترروی کک گگگ کے )۱٣١١(‏ 


و و ق كس—س—س— س 


الطلاب وتغفرس ے نفوسهم الشك ے المدرات والميل لكراهية المشاركة. 


ويؤكد خبراء التريية أنه كلما تتوعت مجالات التنافس وتوسعت دائرتها 
الق مل اة الت اطات ار هة والسلسية والريان والفة تة والتك هة 
والاجتماعية واللغفوية والابتكارية » زادت احتمالات ضمان توسع المشاركة 
الطلابية» وغدا من الأقرب أن يجد كل مجتهد نصيبه» وصار من المرجح أن 
يحظى كل طالب بوجود اللون المناسب لقدراته. ويستلزم وجود التنافس الحر 
الشريف ے البيئة المدرسية ضتمان وجود الممززاتالتربوية المناسبة والداعمة 
للمشاركة الطلابية. وڪلما ڪان التافس جادا ج ڪل الأحيان ومتخذا شڪلا 
واحدا ونمطا مكررا > وخاليا من روح التجديد والحتس القكاهي وبعيدا عن 
تدعيم الثقة المتبادلة بين المعلمبن والمتعلمين» لم يحقَق أهدافه المطلوبة وكانت 


محاذیره أڪثر من مزاياه. 
)0غ ,11۹° (Woolfolk, A.;‏ 


سابعا: صلم التعلم بالتجاح والرسوب: 

يشير المنحنى الأعتدالي (٥!ا Distr‏ اaصNor)»‏ وفقا لمبداً 
الفروقات الفردية ب4 القدرات المعرفية» بحتمية أن تكون المستويات التحصيلية 
متفاوتة بين الطلاب. وترتبط فضية النجاح والرسوب بشكل أساسي بمستويات 
حفز الطلاب وإتارة دوافعهم للتعلم» وبمستويات طموحاتهم ومدى مناسبتها 
وتوافقها مع ما لديهم من استعدادات طبيعية وقدرات ذاتية. وكلما كانت 
التحديات الدراسية التي تواجه الطلاب تميل للسهولة الشديدة» تقاربت مستويات 
استثارة الطموح ومالت للتدني» وتقاريت الفروقات الفردية 4 القدرات 


8 ۳ ڪڪ أسس علم النفس التررويى 


الأكاديمية. والعكس صحيح: أي أن ميل التحديات الدراسية للصعوبة الشديدة 
من شأنه أن يؤدى للانطفاء لدى معظم المتعلمبنء من جهة أولى» ومن شأنه أن 
يظهر القدرات العالية المتوفع وجودها لدى بعض الطلاب المتميزين. وڪلما حدد 
المتعلمين لأنفسهم أهداقا متناسبة مع الحجم الحقيقي لقدراتهم» وڪانت 
مستويات طموحاتهم تميل للواقعية» جاءت النتائج وهي لا تحمل المفاجآت أو 
الاحباطات الكبيرة لديهم» ولا تتضمن تحقيق النجاح أو الفشل غير المتوقعين. 


فامتا: ضلث التعلر بالميول والاتهاهات 

تتأثر رغبة الطلاإ ةلطم كل اساي بقوة الدوافع المحركة لبه 
كي يتعلموا. وإذا كانت نوعية وفغفالية التعلم تؤٹر بشڪل مباشر ے تشڪيل 
الميول والاتجاهات الخاصة للمتعلمين» فإن ميول الطلاب واتجاهاتهم نحو 
معلميهم وآبائهم وأظراتام نخد ا تاهج وا لم وسلو اطا ت اة المختلفة توثر هي 
الأخرى بشكل مباشر 4 مستوياتظمنوجاتهم و2 استمداداتهم لتحقيق التفوق 
الدراسي. ومن جهة أخرى قد لا تقل أهمية › فلا تؤثر قضية النجاح أو الفشل على 
المتعلمين وحدهم» بل أنها تؤثر بشكل مباشر على الأسر. فالمستتويات الدراسية 
للطلاب قد يلور معاييرنظرة الاسر مواج اهايا نحو آبنائها؛ وانواع تمامنها 
وتعاونها معهم. وبالتالي فقد يؤثر النجاح والفشل 2 صياغة الأساليب التربوية التي 
قد تتبناها المدرسة والمنزل. وبالتالي قإن اتجاهات الأسرة والمذرسة نحو المتعلمين 
فد تؤثر تأثيرا مباشرا بے سلوكياتهم التربوية والتعليمية» وقد تحدد مدى حبهم 
المستقبلي للتعلم» ومدى إقبالمم على الاستمرارية 4 الدراسة وعلى الرغبة بے 
مواصلة الكفاح الدراسي والاستمرار 4 التنافس المدرسي» والإصرار على إحراز 


التفوق الدر اسي. 
(Woolfolk, A., 1۹4۰, 4۸)‏ 
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تاسعا: التعلم وتكوين عادات المكذ١أاكرة؛‏ 

تتكون عادات المذاكرة 2 ضوء عوامل عديدة من آهمها: حجم 
استعدادات الطالب لتحقيق النجاح» مدى حب الطالب للمادة الدراسية» مدى حبه 
لمعلم المادةء نوع التهيئة الأسرية لحث الطالب على المذاكرة» مستويات التنافس 
4 المدرسة» مدى التأثر بميول واتجاهات الأقران نحو المادة الدراسية. أى أن ميل 
الطالب نحو المادة الدراسية يتأثر بشكل مباشر بحبه لمفرداتها وبمدى تلبية هذه 
المفردات لطموحاته ومدى تناسبها مع قدراته الذاتية» كما يتأثر بأداء المعلمين 
وبمدى بذلہم الجهد المتعلق بشرح هذه المقردات بالأساليب الجذابة التي تساعد 2 
تحبيب المادة للمتعلمين وترغيبهم 4 بذل الجهد للتفوق فيها. 


يلعب التنافس دورا رائدا بے بلوزة مشتوبات الطموحات ذات الصلة 
بتحقيق النجاح لدى الممتعلمين» وب تجديد حجم الجهذ الذي سيبذلونه 2 
المذاكرة. وتتحكم معايير الجماعة بشكل أساسي ے2 تحديد مستويات 
الطموحات ل00 ga‏ کی وڈ تشکیل 
عادات المذاكرة وتحديد مستويات الرغبة 4 خوض التنافس مع هؤلاء الأقران . 
كما وتلعب اتجاهات المعلمبن والآباء وجماعات الأقران نحو المتعلمين دورا مؤثرا 
4 تشكيل استمدادات الطلاب لتحقيق النجاح أو الفشل»› وے تحديد مستويات 
طموحاتهم الدراسية» و4 تكوين المعالم الأساسية لنوع السلوكيات ذات الصلة 
ببذل الجهد الخاص بتحقيق التفوق. 


عاشرا؛ التسميع وأدواره الايجابيت والسلبيت في بناء عمليات التعلم؛ 
التذكر هو العملية العقلية التي تمكننا من استرجاع ما تعلمناه ب2 
السابق 4 شكل صور حسية أو غير حسية. ويعود الفضل لبنجامين بلوم 2 


ج 


ریم کک اس علم النفس الترہو ی کے 


صياغة ترتيب هرمي للمستويات المعرفية والمهارات العقلية بين فيه قيمة الحفظ ب2 
بناء العمليات المعرفية المختلفة. وقسم بلوم هذه المستويات لقسمبن أساسيين: فة 
المعرفة (وتشير لقدرة الحفقظ -الاستدعاء أو التذكر)» وفئة المهارات العقلية 
(وتشير للاستيعاب» التطبيق» التحليل» التركيب» والتقويم). وبكلمات أخرى› 
فإن الحفظ يشير إلى قدرة الطالب على تذكر بعض مفردات» وتسميع بعض 
جزيئات المادة الدراسية التى تعلمها سابقا. قاسترجاع التعلم السابق واستدعاء 
البيانات على هيئة ألفاظ محددة» أو معاني عامة أو خاصة»ء أو حركات معينة› 
أو صور ذهنية واضحة» هو مفتاح الوصول للفهم والاستيعاب. ومن ثم فالحفظ قد 
يمثل المدخل الأول لاكتساب مهتارة تطبيق االعارف المحصلة 2 المواقف الأخرى 
المماثظة والمناسبة» ومن ثم اكتساب مهارة معرفة التفاضيل الدقيقة 2 المادة» 
وعلافات هذه التقاصيل ببعضها البعض واسنجامها وانصهارها 4 بوتقة كلية 
واحدة» وأخيرا اكتشتاب القدرة على تمديل الأداء وتخسينه بشكل مستمر› 
وبلوغ مستويات تطوير قدرات الجس النقد الغلمى اليناء. 


(Bloom, Benjamin, 141Y, °-17) 


وبرغم أن الحفظ» وبحسب تصنيف معظم التربويين» يمثل فئة المعرفة› 
فة شروقات جو رية بين الحقظ الذي بق ير إلى الاس تدعا 5لا ترجاة: 
رالسشظ الان يى على الشرف هيا يتف الاس هاء لى فذقو البيانات 
السابفة ال فد لا كرون مافة اماما بهد العرف على يانات يفحرط آن 
تقون ماف امامنا وسذه القاصلة فد قير همسا تحههة سم قرا لكل ما 
نتعلمه. آي أن النسيان هو الفقدان الكلي آو الجزئي» الدائم أو المؤقت للمفردات 
والمفاهيم والمهارات والاتجاهات التي تعلمناها سابقا. 


س کک ررس عام النفس الترہ وو کے ر ۱٣۵‏ ) 


وفوف ف ج ج س 


ويعتمد القياس العلمى لمستويات الحفظ لدى المتعلمين 4 البيئة المدرسية 
على أساليب مختلفة ومتنوعة»› منها: 
.١‏ أن نطلب من المتعلمين استرجاع وتكرار وتسميع ما تعلموه حرفيا. 


الحفظ الكامن من خلال حساب عدد المرات التي استغرقهاً المتعلمون 
لوصول لبتاء الظلوب): 


أن يطلب منهم إعادة تنظيم الجزء الذي تعلموه بالترتيب (مثل الطريقة 
المطبقة حاليا 2 بعض أنظمة التعليم خحيث نضغع حروف كلمة ماء أو 
الكلمات المكونة لجملة ما بشكل مبعثر وغيرمرتب؛ ثم نطلب من 
المتعلمين كتابة الكلمة أو الجملة كاملة› أو تكتب الأرقام من ۲٠- ١‏ 
مثلا مبعثرة ونطلب من المتعلمين إعادة كتابتها مرتبة.) وتقيد هذه 
الطريقة الممتمدة على تسلسل العناصر بنحو ونسق معين ونظام ثابت بے 
اللكشف المباشر عن مواطئ القوة والضعف» وتمكننا من الترڪيز على 
الأجزاء التي تحتاج للمزيد من الدعم التعليمي. 


؛. أن يطلب من المتعلمين القيام بالتعرف على الأجزاء المطلوب معرفتها. وهذه 
الطريقة قد تكون مكملة للطريقة السابقة وقد تمثل امتدادا طبيعيا لبا 
اعیائا۔ وسال لہا ان تشع حروف کر بین اتحروف انس كرون 
الكلمة المراد التمرف عليها. ثم يطلب من المتعلمين وضع خط أو دائرة 
حول الحروف الموجودة 4 الكلمة المطلوب معرفتها. آو أن نقوم بكتابة 
عدة أعداد بينها الأعداد المراد تمرفه عليها. 


ي 


0 


گآ ی کک 


أما أبرز إيجابيات التسميع فهي أنه يمثل الأسلوب المباشر للتعرف على 
المستوى الحقيقي لتحصيل المواد ے بعض المواد » التي تستلزم مكوناتها اتباع 
أسلوب الحفظ الحر2» كمادة القرآن الكريم» والحديث النبوي. وبجانب هذه 
المواد» فإن حفظ الطالب لجدول الضرب» ولبعض الشعر والآأدب» ولبعض المبادئ 
العلمية التي تحتويها المواد الدراسية قد يكون ضروريا ولا غنى عنه لضمان 
استمرارية فهم الطالب لبعض المكونات الأخرى للمادة 2 بعض الأحيان. ڪذلك 
فأسلوب التسميع قد يساعد 2 امتلاك المتعلم قدرات إيجابية أخرى على المدى 
البعيد مثل: سلامة مخارج الحخروف» واكتتتاب الشجاعة الأدبية» وڪثرة 


المشاركة؛› وتزويد المتعلم جرتيا/بتغذية رجعية. 


أما أبرز السلبتات فهي أن التسميع قد يحتاج لساعات طويلة تعمتمد 
استراتيجية التعلم ضيهاآعلىتفعيل عنصر بعينه هو النكزاز والتكرار وحده لا 
يكفي للتعلم ولا يضمن تحقَق حدوثة بشكل إيجابي أو مفيد يمڪن أن يولد 
اللاستبصار الضرورى والاستيعاب اللازم لرؤية العلافاتالمعرفية بين الوحدات 
المختلفة للجزء الذي يتم حفظه. ومما لا شك فيه أن تصنيف بلوم للمستويات 
العرهة يميد كفرا ب كش مار حفط اللجود والئى شد يش السحرى 
والحد الأدنى ب2 الہرم المعر2. وبحسب هرم بلوم فالحفظ مستوى أقل من الفهمء 
والاستيعاب مستوى أقل من القدرة على التطبيق. وأفضل من التطبيق القدرة على 
تحليل الموقف التملمىء وأقضل من هذا القدرة على الاستفادة من التحليل د 
ق ركب وخدات مفرهة ماما وفتظمة. وأفهل قن هذه القدة اض رة 
امتلاك القدرات التقويمية ذات الصلة بالقدرة على إدخال التحسينات بشكل 
مستمر. وبكلمات أخري أكثر وضوحا: فافضل من الذي يفهم الدي يستوعب 
ويغهم ما يحقظة, وااقضل من الذي يس توب ما يعفظه الذي يطبق سا يفهمه د 


کک ارس عام النفس روو کک ر ٣۷‏ ) 


المواقف التعلمية الجديدة. وأفضل من القادر على تطبيق ما يفهمه الذي دستطيع 
رؤية التفاصيل الدقيقة والعلاقات الضرورية لريط أجزاء ما يستطيع تطبيقه. 
وأفضل من هذا الشخص القادر على تركيب وحدات متكاملة مترابطة 4 ضوء 
رؤيته للتفاصيل والعلاقات الدقيقة. وأفضل من هذا الشخص القادر على التقويم 
والتطوير والتحسين المستمر لما كونه وركبه من معارف جديدة. وأفضل منهم 
جميعا الفرد الذكي» والعبقري القادر على الاستفادة من هذه التحسينات ب4 حل 
مشكلات تتطلب مستوى تعلمي أرفع وأعلى. 


ومن مشكلات أسلوب التسميع أنالإثابة المسنتمرة للطلاب الذين يثبتون 
امتلاكهم قدرات كير على الحفط اق تؤد ية ية الملطاف لتحول كافة 
النشاطات التعلمية لدئ هؤلاءالطلاب إلى مضادز لإبزاز قدرات الحفظ المجرد› 
مما يؤذن لإضماظا يمل القذزاث الأكتر أهيلة) رلا إل التعليل من الاهتمام 
باساليب اخرى مال اتيم" الفا الرحية رة الملاقات الممرفية: 
وتنمية مهارات الاستبصار» على حساب الإكثار من الحفظ والتركيز على 
الاستدعاء المجرد» قد يؤدي لأثار مستقبلية شديدة الضرر على كافة جوانب 
تة الامة 


وآخيرا فمن سلبيات استمرارية المعلمين ب4 التركيز على آسلوب الحفظ 
الملجرد توفع ارتفاع احتمالات حدوث المللء وتوقع انحسار مستويات التفاعل 
الإيجابي مع المادة المتعلمة» وتوقع تدني القدرات والمهارات الأعلى 2 مستواها من 
الحفظ. ولابد آن تتضمن استراتيجيات الحفظ الفاعل وجود فترات للراحة يمكڪن 
أن تساعد ب4 تقوية العزم وتجدده» و4 زيادة الأثر الإيجابي للمحاولات التالية. 
ويرتبط الحفظ المجرد 4ے معظم أشكاله بأساليب التلقين التقليدية» والني تثبت 


(۸ کک کک اس عام النفس الترروی 


الدراسات الحديثة عدم فاعليتها الكبيرة 4 الكثرمن الأحيانء R.,‏ ,e۸sم0w)‏ 
0 ليس 3 كل الأحيان بدليل الإقادة انكبرة لادة القراءات بے مجال 
الفرانسات الف رة امن رة القلضن اباش 


بناء المهارات المعرفية وصلته باشكال التعلم المختلفة : ( التعلم المركز والموز» الكلي 
والجزني. الجماعي والضردي ): 


عند السعي لإإكساب الفرد مهارة معرفية معينة» فلابد من البدء 
بتحديد نوع التعلم الذي يساعد بشكل عملي ملموس 4 تسريع وتحسين 
عملية اكتسابه لتلكالمهارة المستهدفة. وللتعلم تماذج وأشكال مختلفة تلقي 
بآثارها الإيجابية أو التسلبية على نتائج التعلم » وتحدد 2 جملتها مدى فاعلية 
التعلم من حيث بناء الفرد واكتسابه لمهارات معرفية جديدة. ويرتبط نمو 
مهارتنا المعرفية ارتباطا مباشرا بتوع وأسلوب التعلم الذي نتبعه. وقد ميز 
الخبراء أشكالا مختلفة للتعلم قد لاايشهل الوصول لأحكام جازمة عن مدى 
جدواها وفاعليتها بغير متابعة الظروف والملآبسات التي ترتبط بتعلم الفرد. 
أي أنه من الخطاً إصدار تعميمات (أحكام عامة يمكن أن تنطبق مطلقا 
على جميع الحالات) بأن هذا الشكل من التعلم أفضل من ذلك الشكڪلء إذ 
لابد من معرفة الظروف المعرفية والاجتماعية والنفسية والبيئية التي تصاحب 
تعلم الأفراد» ولابد من قياس فاعلية نوع التملم 4 ضوء الاستعدادات 
والإإمكانات المتاحة لهؤلاء الأفراد. وے ما يلي بيان تمريفي ببعض نماذج 
التعلم المعروفة: 


علم النفس ارو کک ر وہ ) 


سے کے 


التعلم المركز (المتجمع) والموزع؛: 

يرتبط هذان ال ثوغان من ال تفلم بإفكان يات التدريب المتاحة 
وباستراتيجياته المتبعة. ويشير مفهوم تركيز (تجميع) التعلم إلى إنجاز المهام 
المطلوبة للوصول لبناء المهارة المستهدفة من خلال تكثيف التدريب (أي إتمامه 2 
فترات طويلة مركزة 4 زمان وجيز). ويشير مفهوم توزيع التعلم إلى إنجاز المهام 
المطلوبة للوصول لبناء المهارة المستهدفة من خلال توزيع التدريب على فترات زمانية 
قصيرة موزعة على مدى زماني طويل. وقد يصلح التعلم المركز إذا كانت 
المهارات المستهدفة متنوعة بحيث لا يؤمل 4 اكتساب المتدرب لجميع مضامينها. 
ولذا فيمكن القول بانه ب آخوالالتعلم العادية أفإن توزيع التعلم أفضل من حيث 
نتائجه ومردوده الإيجابي من ترڪيزه: 


ومن آهم الأسباب التي يسوقها الخبراء والمدربون ے تفضيل نموذج التعلم 

اموزع على نموذج التعلم المركز: 

.١‏ إمكانية تركيز الانتباه جشكل أفضل عند اتباع طريقة التوزيع. 

١‏ يتيح النموذج الموزع فرصا أفضل لمتابعة الجزيئات والتفاصيل الدقيقة. 

. إمكانية الوصول لمعرفة واكتشتاف العلاقات القائمة بين الأجزاء المختلفةء 
وإمكانية النجاح ب4 ربط الأجزاء المختلفة وصهرها ب4 وحدة كلية واحدة 
2 النموذج الموزع هي الأكثر احتمالا. 

؛. شدة المجهود البدني المبذولة ب2 النموذج المركز تجعل الحصيلة النهائية 
المستفادة أقل نضجا. 

۵. تدوم نتائج التعلم الموزع لفترات زمانية أطول. 

 ."‏ قد يحس الفرد بضغوطات العمل بشكل أكبر 2 النموذج المركز. 

۷. احتمالات الإحساس بالل ب4 النموذج الموزع هي آقل. 


جڪ ڪڪ ج و 


.و کک ارس عام النفس اتربوی > 


۸. استرجاع الخبرة السابقة والإفادة من التغذية الراجعة 2 النموذج الموزع 
آڪثر احتمالا. 


التعلم الكلي والجزئي؛ 

يهود الفضل للمدرسة المعهرفية الألمانية»ء والمهروفة باسم مدرسة 
الجشطلت (a1ءع6)‏ (الصورة أو الصيغة)ء وإلى روادها الثلاثة: كوهلر إeاطهK‏ 
وفرتيمر 1۳۴۲ء اء وكوفكا a)ا؟هK‏ بے الترويج لمحاسن الطريقة 
الكلية ے2 تعليم الأطفال مهارات القراءة والكتابة والحساب خلال مرحلة 
الطفولة الميكرة. 


وتتم معظم أشكال التعلم الجزئي بمعزل عن فوة الاستبصار» وبمنأى عن 
إدراك المتعلم للمجال التكلي للمشكلة؛ وللعلاقات الداقيقة بين أجزاء الموقف 
التعلمي. وقد يعود السبب الرئيس لإصزاز بعض المعلمين التقليديين على اتباع 
الطريقة الجزئية 2 التعلم لسهولة تطبيقها على أرض الواقع. إلا أن المشكڪلة 
الأساسية 2 هتة الطريقة تكمن ے2 أن الإدراك المجرد لأجزاء الموقف التعلمي 
منفصلة قد يفضي إلى إفقاده خصائصضة المميزة» وصفاته الأساسية التي تمطيه 
كينونته الخاصة. 


أا الع الى قييتي على ساس تتم التطم فن طرق الاستيسان 
وعندها فيؤمل آن لا يتم الوصول للنتائج المرغوب 4 وجودها كنتيجة مباشرة 
لتجميع عناصر الموقف التعلمي إلى بعضها البعض» بل كنتيجة لنمو مهارة 
التنظيم الإدراكي (آي النجاح ب4 تنظيم عناصر الموقف التعلمي بنحو يساعد ك 
رؤيته بشڪل ڪلي). 


سڪ ررس عام النفس الترہ وی جڪ کک ر رع ) 


التعلم الجماعي والطردي؛ 

تعمتمد فكرة التعلم الجماعي (التعاوني) على إثراء الموضوع الرئيس 
للدرس» ومن ثم توزيع الطلاب 4 مجموعات متكافئة » وجمل الطلاب 
يشاركون 4 عملية بناء الحلول المختلفة» ومن ثم التوصل للحل الأمثل. أما فقكرة 
التعلم القردي فتتمحور حول تشجيع المتعلم على عملية البحث التلقائي عن 
الممرفة» وإعطائه فرصة للتفكير المستقل واستخدام حواسه وقدراته الإدراكية 
4 الوصول للنتائج المستهدفة؛ ومشاركته المباشرة 4 بناء مهاراته النوعية 
الذاتية. 

(Woolfolk, A., "°, YV-41) 


۴ ڪڪ اس علم النفس الترروو ج ڪڪ 


خاتمہم 


ثمة أساليب معرفية دفيقة ومتقدمة فد تر تبط بيناء المهارات النوعية لدی 


المتعلمىن ے حمیح آشڪال ونمادج التعلم السابقة. ونسوق شواهدا واضح لبعض 
تلك الأساليب المتقدمة: 


م 


سن خاال تقرس الآدك الس ا آدة لهام القدريسة اللطقفة وي 
خبراء التريية لتسليط الضوء على مدى نجاح المعلم ے2 تدريب المتعلمين على 
إحكام الأوضاع التباعدية والتقاربية 2 التفكير. وبينما يستلزم بناء 
الأوضاع التباعدية تتمية آفدرة المتفلمين على الإتيان باڪبر عدد ممڪن من 
الذكر وذلاا ا خ ادن و ل ا ع کو فة من زوایا متهدد: 
ومختلفة» فيستلزم بناء الأوضاع التقاربية تنمية قدرة المتعلمين على اختيار 
الو ضح وال للل ةمل و ندا روطو ا كفو ا المحددة مسبقا. 
(السرور: 15-154 اطا 


بعرض البيانات من الصغير إلى الكبير ومن البسيط إلى المركب› أو 


والبرامج والأنشطة بشڪل متڪامل يۈدى لتوسيم دائرة معارف المشارڪىن 
ے اتحاهات عدة. 


ج ۇ ا د ا ا 3 


الفصل السادس 
انتقال أثر التعلم 


مطهومه» نظرياته» ونتائجه العمليي 


مهوم انتقال أثر التعلم وبيان بأهميته؛ 

يقال أن الحياة هي باب التعلم الواسع»ء وأنها مدرسة التجارب. ويقال أن 
كبار السن فد حنكتهم الستونء وصقلتهم › وزادتهم التجارب نضجا وخبرة. 
ومثل هذه الأقوال الشلائمة قلا تمثل الممداخ ل المناست لذراة مفهوم انتقال آثر 
التعلم. ومن الثابت علميا آنه كلما تنوعت تجارب الفرد وتعمقت وتوسعت 
دائرتها› وجد نفسه قادرا على ادخار شيا من الزاد والمعين والحصيلة التي يجنيها 
ج سابق أيامه لآتيها. وتراكم التجارب والخبرات السابقة فيد الفرد 4 اتجاهات 
متعددة ومجالات مختلفة ويجعله أكثر نضجا وأغوى عودا 2 مواجهة الأزمات› 
ومصارعة الصعوبات» ومغالبة التوترات التي قد يمر بها أشاء مسيرة حياته. 


إن ما يجب تسليط الضوء عليه بالوضوح الكا آنه حينما يردد خبراء 
التربية والتعليم أن أحد الأهداف الرئيسة وراء جميع عمليات التعلم البسيطة 
والمعقدة هو انتقال أثر هذا التعلم فهم إنما يعنون أن الخبرات المتراكمة هي التي 
تساعد ے4 توسع دائرة التعلمء و تعميم نتائج التعلم» وے جعل إمكانية الإفادة 
من الخبرات والتدريبات السابقة 4ے مواقف ومشكلات التعلم الجديدة واقعا 
ملموسا. آي أن معنى قول القائل بالمفهوم العام: (أن الحياة مدرسة التجارب)ء 
ومعنى قول القائل بالمفهوم العلمي الاصطلاحي: (أن انتقال أثر التعلم يفيد كثيرا 


چ س n‏ .س 
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يفيده كثيرا 4 تطبيق التعمميمات 2 المواقف الجديدة» وے اكتساب الخبرة 
ونقلها والإفادة منها عند مواجهة العديد من المواقف التالية). 


أهم نظريات انتقال أثر التعلم؛ 

تنظر النظريات التقليدية ب4 مجال انتقال اثر التعلم إلى التدريبات 
المدرسية المباشرة والمكثفة والرامية لرفع قدرة الطالب 4 التذكر والاستدعاء 
المباشرين باعتبار أن هذه التدريبات تمثل الأساس الضروري لما قد غدا يعرف 
باسم التدريب الشكلى. ويشير هذا المصطلح إلى أن قيمة ما يتعلمه الطالب 2 
المراحل التعليمية المختلفة تكمن ك إحدات التحستين القوري والمباشر للوظائف 
العقلية من خلال إتقان-التدريبات المدرسية اللكتفة. وى /سبيل المثال» فإن قدر: 
الطالب على تذڪر ضروب الشعفر التقليدي والحديث تڪسبه اساسا يمڪن ے 
ضوئه تنمية مهاراته اللفوية بشكل شامل. أي آن تكتيف الممارسات السابقة 
يۇدى بالضرورة تتمية الأداء وترفقيته ے الموافف التالية. 


آما النظريات الحديتة 2 آنتقال .اثر التفلم فهي قد استهدفت ‏ الأساس 
تبيبن أخطاء التصورات التقليدية وإثارة تساؤلات جوهرية عن نظرية التدريب 
الشكلي» والتي ركزت على الارتباط الفوري والضروري والمتلازم بين الممارسات 
المدرسية السابقة المحكثفة وبين تحسن الاأداء المستقبلي. وآول من تبني تصورات 
حديثة آدت لإحداث تفييرات جوهرية ج الإطار التعليدي القاضي يستفية تخس 
الوظائف العقلية من خلال التدريبات المدرسية والممارسات الحياتية الملكثفة هو 
وليم جيمس. وقد صاغ جيمس من خلال العديد من المؤلفات» والتي من أهمي|, 
مبادئ علم النفس» وموجز علم النفس» والبراجماتزم (وهو مدا ري ر 


ڪڪ ڪڪ س علم النفس الترہو ع کک ر ہو ) 


العمل مبدأً مطلقا)» انتقاداته حول تأليف مذهب التداعي (الترابط) الوجدان من 
ظواهر منفصلة» وبين أن التجارب الوجدانية تجري 4 تيار متصل» وأن الوجدان 
شن يمتنع رده إلى الظواهر الفيزيقية أو الفسيولوجية» وأن الحياة النفسية أصيلة 
ومتصلة ومتدفقة. (یوسف ڪکرم» .)٤۲۲ »٤۲۰‏ وما یھمنا ے آراء جيمس ذات 
التأثير على موضوع انتقال أثر التعلم هو إجرازه لتجربة عملية على حفظ الطلاب 
للشعر (شعر الأديب والروائي العالمي فيكتور هيجو» بحسب التجربة) سعى من 
خلالہا لإثبات أن التذكر أشبه ما يكون بالقدرة الفطرية التي لا تقود بالضرورة 
لنتائج ملموسة تتضمن تحسين الوظائف العقلية من خلال التدريب الشكلي. 


فتحت هذه التجرية الترائدة التي قام بهاا جيمس شهية العديد من رواد 
المدارس النفسية للقيام جتجارب ممائلة تستهدف الكشف عن أهمية بعض ما 
يدرسه الطلاب ے4 إحداث انتقال لنتائج التعلم وآثاره يفڪن آن تساعد بشڪل 
مباش رة تحسين |لوظائاف العظي اا وق اوبتك نحائط ب الحجارب إلى ظهور 
اتجاهات حديثة 4 نظريات انتقال أثثر التعلم» أدت 2 مجملها لرفض نظريات 
الاتجاهات التقليدية. ومن أهم هذه النظريات الجديدة نظرية ثورنديك (رائد 
نظرية التعلم الارتباطي) وودورث حول آثر الإدراك 2 إحداث الانتقال المباشر لأثر 
التعلم؛ وهي النظرية التي غدت تعرف باسم نظرية العناصر المماثلة. 


وعن الخلفيات العلمية الأكثر تأثيرا 2 بلورة الملامح الأساسية للنظرية› 
فقد تجدر الإشارة إلى التجارب التي قد قام بها سليت ٤إعاهاS‏ عن أهمية التذكر 
نقل آثار التعلم للمواقف الجديدة؛ وتجارب بريجس ءععاآ8 عن أهمية 
الاستدلال المنطقي ب2 إحداث الانتقال الفوري لنتائج التعلم. أما عن أهم ملامح 
تصور ثورنديك» فتجدر الإشارة إلى أن نظرية العناصر المتماثلة التي تبناها تتص 


(4) کڪ أسس علم النفس الترروى چ کک 


على آن ما يوجد من عناصر متماثلة بىن موقفبن من مواقف التعلم هي التي نحدد 
قوة انتقال أثر التعلم. فنجاح تدريب الطالب على القيام بعمليات الجمع بالنحو 
الصحيح الذي يدرك من خلاله العلاقات العددية» على سبيل المثال» من شأنه أن 
يؤثر بشكل مباشر 4 تسريع تعليمه عمليات الضرب. ونجاح الطالب 4 معرفة 
المعادلات الحسابية المتقدمة من شأنه أن يساعد 2 إحداث الأثر المطلوب للتعلم 
عند تدريبه على كيفية وزن المعادلات الكيمائية. وإتقان لاعب الجمباز أداء 
الحركات الرياضية المطلوبة» مثلا» من شأنه آن يساعده كثيرا بے تسريع إتقان 
المهارات التي يحب أن يتقنها لاعبو السبرك... وهكذا فكلما زادت العناصر 
المتماظلة زادت احتمالات حدوت اتتقال آثار التعلم ن2 المؤاقف التالية المشابهة. 


ومثلما وجدت نظرية ثورنديك 2 التعلم الارتباظي الانتقاد الأهم من رواد 
المدرسة المعرفية (الجشلثلطية). فكذلك فق وجات نظريته 2 العناصر المتماثلة 
انتقادا حادا من ڪوھلر Wertheimer aad Kohler‏ ;و كagۃۓi Koffka‏ « 
وهم يمثلون أبرز أعلاح ومؤسسي المدرسة المعرفية الحخديثة. وكانت النتيجة 
المباشرة لذا آلنقد ظهوز نظرية جديدة عن انتقال أثر التقلم» عرقت باسم نظرية 
الأنماط المتماثة. وأثبتت هذه النظرية خطاً تصور نظرية العناصر المتمائلة 2 
افتراض أن ما يوجد من عناصر متماثة بين موففين من مواقف التعلم هي التي 
تحدد قوة انتقال أثر التعلم. و2 المقابل فقد تبنت نظرية الأنماط المتماثظة مبداً 
أساسيا يقضي بأنه لا يشترط وجود مكونات وعناصر واحدة بين موقفبن للتعلم› 
بل أن ما يوجد من تشابه بين الأنماط والصيغ الكلية هو المسؤول بشكل نهائى 
عن تحديد قوة انتقال أشر التعلم. فتدريب الجنود على رياضة المبارزة وركوب 
الخيل مثلا» قد يؤثر إيجابيا ے قتالم الحقيقي 4 آرض المعركة » نسبة لتشاره 
النمطبن ے4 عناصر الاستراتيجيات الجماعية التنافسية» والتحدى کا 


عام النفس روو کک کے (A)‏ 


والمثابرة والحرص على تحقيق الانتصار. والاعتماد على الطريقة الكلية 4ے تدريب 
الطلاب على كتابة الحروف الهجائية من شأانه أن يساعد الطلاب على إدراك 
العلاقات المهرفية ا لتعلمهم إجراء العمليات الحسابية ... وهكذا فإن 
نظرية الأنماط المتماثة تفترض أن إدراك العلاقات المكونة للموقف التملمي هي 
التي تؤثر ك انتقال آثر التعلم ب4 المواقف التالية» وهي التي تساعد 4 تسريع 
عملية الاستفادة من الخبرة السابقة بے بناء أنماط مشابهة وتطبيقات جديدة 2 
نراقت التتهة المسنقاية: 


ومثلما ركزت نظرية باندورا بے التعلم الاجتماعي على مبدأً التعميم بے 
ترويجها لأهمية التعلم بالملاحظة» فقد نشا اتجاةتممائل يركز على المبداً نفسه 
الترويج لأهميته 2 انتقال آثر التعلم» فعرفت النظرية الجديدة باسم نظرية 
التعميم. وهي نظرية تقوم على تعميم الخبرات 2 مواقض بعينها ليمكن الإفادة 
من تطبيقها على مواقضف مختلفة جديدة: وهذا يدل على أن الاتجاه الاجتماعي 
الجديد 2 انتقال آثز التعلم لا يركز على العناصر والجزيئات الدقيقة المكونة 
للمواقف التملمية» بل يركز على آهمية تطبيق التعميمات ب4 المواقف المستقبلية. 
فسرعة تعلم فرد ما رياضة السباحة مثلاء تعتمد بشكل أساسي على تعليمه 
مبادئ علمية مثل قانون ارخميدس 2 الطفو. وسرعة تعليم الجنود المظليين 
كيفية الهبوط إلى الأرض باستخدام المظلة يستلزم البد بإعطائهم فكرة عن 
قانون اسحق نيوتن 2 الجاذبية الأرضية. إلا أن تعليم الأفراد هذه المبادى لا يضمن 
إحداث انتقال آثر التدريب بشكل مباشرء إذ لابد من تدريبهم عمليا على 
إمكانية تطبيق هذه المبادىئ ے المواقف المختلفة. 
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وقد حظيت نظرية التعميم 2 انتقال آثر التعلم برواج كبير لدى بعص 
علماء النفس الاجتماعيين فعمدوا إلى توسيع دائرتها فكان النتاج الجديد 
ظهور نظرية عرفت باسم نظرية تكوين الاتجاهات» والتي يم ها باقلي 
رعاعة8. والمبدأً الأساس 2 هذه النظرية هو أن المثل العليا والاتجاهات العامة 
التي يكونها الفرد أثناء مسيرة حياته الاجتماعية والمعرفية هي التي تؤثر 2 
فاعلية انتقال أثر التعلم 2 المواقف التالية. فالوالدان اللذان يعلمان أبناءهم 
بالقدوة والنموذج حب العمل وحسن الاعتناء بالنظافة والمظهر والہندام» على 
سبيل المثال» هما بے الحقيقة تغرسان اتجاهات عامة ومثل عليا تساعد هؤلاء 
الأبناء على الاجتهاد 2 الذزوأبن.وحب المذاكرة وترزتيب الكراسات وتنظيم 
حل الواجبات وتحسنن الآداء المدرسي بشكل خاصض» وتحسينه ے2 مواقف 


الحياة اللختلفة » بشڪل عاح. 
(Woolfolk, A., 11°, 1-117)‏ 


أنواع انتقال أثر التعلم: 
لانتقال آثا ر التعلم ثلاث أشكال رئيست» هي: 

.١‏ الانتقال الإيجابي: ويمَثل الشكل المباشر والأوسع انتشارا لانتقال الأثرء 
وذلك لارتباطه بتعميم الأثر الإيجابي للمثير. فتعلم مادة الرياضيات› 
متلا يتمخض عن آثار إيجابية تساعد ے2 تعلم وزن المهادلات 
الكيميائية» و4 حل مسائل الميكانيكا. وتعلم كيفية وصول التيار 
الكهربائي للآلات الكهريائية يساعد ے فهم مكوناتها و2 إصلاحها. 
أي أن الانتقال الإيجابي يتحقق حينما يساعد تعلم مادة معينة» أو 
التدريب على آداء عمل معين 4 نشوء مثيرات مشابهة تؤدي لاسترعاء 
تقس افلاستجابة الظلوية. 
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۲. الانتقال السلبي: ويرتبط بتعميم الأثر السلبي للمثير. فتعلم لغتين أجنبيتين 
ے وقت واحد من شأنه آن يقود لتأثيرسلبي لإحداهما على الأخرى. وتدريب 
الرضيع وتعويده على النوم أثناء قيام أمه بإرضاعه» قد يؤدي لظهور عادات 
ضارة لدى الرضيع (كمثل عادة مص الأصبع) لا سيما عندما يحتاج للنوم 
ولا يجد أن أمه قريبة منه. أي الانتقال السلبي يتضمن إعافة التدريب على 


. الانتقال الصفري: ويرتبط بعدم حدوث الانتقال»ء وبعدم ظهور الآثار المرجوة 
من عملية التعلم. 


التتائج العمليب لانتقال أثر التعلم: 

دليل استفادة الفرد من تجاريبه السابقة بے الحياة هو تحسن الأداء 
المستقبلي» واكتسابه المهارات الجذيدة التي تمكنه من تطبيق التعميمات التي 
استوعبها ووعاها 4 مواجهة المواقف الجديدة. وكلما كان الفرد ماهرا بے 
استقراء الدروس والعبر ك تجاربه السابقة ويك استخدامها كمطية لتحسبن 
حاضره ومستقبله» و الوصول لبتاء استنتاجات مثمرة جديدة» صح القول بأنه 
فد استفاد من نتائج تعلمه؛ وآن ئر هذه النتائج قد مڪنه من ڪسب مهارات 
جديدة كان تعلمها بدون وجود هذه الخبرات السابقة سيتطلب وقتا وجهدا 
ڪبيرين. 


وإذا صح القول السابق عن آهمية تجارب الحياة السابقة (بشڪل عام) 2 
تشكيل مهارات جديدة 4 المستقبل» فإنه يصح القول بان التعليم المدرسي لا 
دهدف (بشڪل خاص) ليناء مهارات مدرسيهة حلبلة 2 ضوء الخبرات التعليمية 


السابقة» فحسب» بل يهدف لأن يكون ما يتملمه الطلاب مفيدا لم 2 مواجهة 
المواقف المستقبلية 4 كافة وجوه حياتهم بقدر الإمكان. فتدريب الطالب على 
حل المسائل الرياضية» مثلاء وإكسابه الأساليب العملية للتعامل مع العمليات 
الحسابية» لا يستهدف مجرد رفع قدرته على إحراز درجات مرتفعة ج مادة 
الرياضيات أو مجرد تهيئته لأن يكون جيد الفهم لمادة الرياضيات» أو ماهرا بے 
آداء العمليات الحسابية ے السنوات القادمة» بل كذلك يستهدف بناء نتمط 
إيجابي لانتقال أثر التعلم» ورفع مستويات مهاراته التتظيمية 4 الحياة بشڪل 
عام» وتدريبه على أساليب التفكير المتقدمة التي تشحذ عقله وتكسبه مزيدا 
من المهارات ذات الصلةنخل ا كلدت و اطا ء لالب تدريبات عملية ے2 ماد 
التعبير اللغوي يستهدف مستاعدته ب4 نقل الأثر الإيجابي للتعلم حتى تغدو دائرة 
معرفته لاستخدام المفردآت اللغوية ے مضامنن العلوم المختلفة واسعة إلى أبعد 
الحدود الممكنة. وإعظاء الطالبا ثبريبات عملية 2 ماد ة آلتربية الفنية لا يستهدف 
مجرد إكسابه مهارة الرسم ومحاكاة تفاصيل اللوحات الفنية » بل يستهدف بے 
الأاساس مساعدته لك نقل الخبر امكتسبة والإقادة من أثر التعلم» وتعويده على 
الدقة والتصنيف السليم والتنظيم العالي الكفاءة س كافة مجالات الحياة. 


وهكذا نلاحظ أن تعليم الطالب مهارة مدرسية ما يستهدف ے الأساس 
مساعدته ب4 مد جسور الخبرة ونقل آثار التعلم 4 المواقف الحياتية التالية والمقابلة. 
وكلما وصل الطلاب لاكتساب مهارات جديدة كثيرة» واستمرت وتواصلت 
الجهود المدرسية الرامية لتوسيع دائرة خبراتهء زادت فاعلية تعلمه 2 النشاطات 
التربوية والأكاديمية 2 المستويات التعليمية الأعلى» من جهة أولى» وتنامت قدرته 
العامة على حل المشكلات وتوسعت دائرة التطبيقات التعلمية ے مجالات |الى: 


سسللللللللk—w€d—d—d—d—d—d—d—kdk—ل—لdل—ل‏ ج ج سے 


کک اس علم النفس الزرر وو چک 


علم نفس اتررو ی کے ر وو کک 


الفصل السايع 
نماذج لبعض العمليات العقلية العليا ذات الصلة بالتعلم (الذكاء) 


ثمة عمليات معرفية ونشاطات عقلية بسيطة ومعقدة تتصل بعملية التعلم 
وتتزامن مع حدوثها وتؤثر 4 فوة نتائجها وفاعليتها. فالانتباه» والتفكيرء 
والإدراك» والتذكر والنسيانء جميعها تمثل نماذج ذات صلة مباشرة بعملية 
التغير السلوكي الدال على حدوث عمليات التعلم المختلفة. ولأن الذكاء قد يمثل 
أحد أهم العمليات العليا ذات الْصلة بالتعلم» قلبسنيمل بك الفصل الحالي ومن 
خلال المرض المبسط التالي؛ على التركيز على آهم تعاريفه» ومفاهيمهء 
واتجاهاته» ونطراا 


أهم التعاريف العالمين لمضهوم الذكاء؛ 

لا gag‏ ا الذکاء لدرجة 
آنه قد يصعب القول آحيانا أن العلماء يسعون لتعريف الشيء نفسه! ويعد الذكاء 
من أكثر المفاهيم موضها للخلاف والجدل والتساؤل. وقد يكون من أصعب 
الصطلحات تمريفا. يقول الدكتور عبد المجید نشواتی ( ۱۹۸۴ء ٠١١‏ ): "إن 
صياغة تمريف بسيط وشامل يقبل به علماء النفس كافة ليس أمرا سهلا . فقد 
تعددت التعاريف › واختلفت باختلاف المفهوم الذي يڪون ڪل منهم حول هذه 
القدرة العقلية العامة. وعلى الرغم من أن معظم التعاريف يتحدث عن " قدرة" 
الفرد › إلا آن هناك نوعا من عدم الاتفاق على " القدرة " التي تشير إليها هذه 
التعاريف . 


س em‏ ا سے 


ویعزو ساتلر ( 1٤۲‏ ) ( ۱۹۸۲ ) غموض مفهوح الذكاء وصعوبة نحديده 


على نحو دفقيق إلى كون أن الذكاء صخة ) Attıbute‏ ) وليس كينونة ( 
E۷‏ )» أي أن الذكاء لا وجود له ب4 حد ذاته » وإنما هو ”نوع من الوسم أو 


الوصف تفخ به قرا معدا ها سلف طر ةا مة د ودم مين . 


وبرغم اعتراف معظم العلماء بوجود صعوبات عملية إجرائية تحول دون وصولمم 
لتعمريف واحد ومجمع على صحته للذكاءء فإن هذا الاعتراف لم يمنعهم من 
إعطاء رؤاهم الخاصة عن تعريف الذكاء. و2 ما يلي استعراض لبعض التعاريف 
الأكتر شهرة: 


وقد رفقض ثورنديلك( ءkال‏ اط1 ). ضتاحب نظرية التعلم بالمحاولة 
والخطاًء أن ينظر إلى الذكاء العام كخقيةة علمية واختار أن يشير إليه 
كقيمة حسابية محردة ) Pure, Arithmetic Value‏ ) باعتيارە المتوسط 
الحسابي ( ٤ع۲4ء A۷‏ ء1امصطاتاة )لعدة فقدرات عبد الفرد. 


ربط دعاة علم النقس الجشتلطى ( الشكلى ( (Gestalt PsycIology)‏ 
(والذين لمسنا من خلال استورا شتا لتظرية اتتقلم المرية 4 الفصل الرابع 
حرصهم الشديد على تأكيد أهمية الكليات؛ ءادوإم امل والتفهم 
المهرے الكلي المباشر للشكل» والمعنى» والحقائق العامة)» ربطوا 
مفهوم الذكاء بالقدرة على التعلم الاستبصاري (18 1٣2۲ع‏ ٤إعإئص[I)‏ . 


بینما یربط الأمريڪي حودارد ) Goddard‏ ) الذْڪاء بالقدرة على الاشتفادة من 
الخبرات السابقة 4 حل المشكلات الحاضرة أو 2 النتبؤ بحلها » لا يريطه 
رائد مدرسة النمو العقلى . aklر_4‏ ) Cognitive ~ Intellectual Development‏ ( « 


بب 


سڪ رس عام النفس اترو ع ڪڪ ر ہو ) 


e 


السويسري بياجيه ( ۴٠86۲‏ ) بقدرة واحدة بعينها » بل يؤكد أنه يعتمد على 
مدى استفادة القفرد من الخبرات المعهرفية السابقة ےك تقمية مخططاته 
الإدراكية ( م٣عطء؟‏ امام ۴٠٥٤‏ ) من أجل تحقيق مستويات تكيفية رافية ( 
Advanced Adaptation Levels‏ ( . 


بينما يصف شترن ( ”ع5 ( الذكاء بالقدرة اnlalة‏ ) General Ability‏ ( 
المتعلقة بالتكيف العقلي ( «0:اةامةلA‏ امuاءعااعnt]‏ ) مع المشكلات 
والمواقف الحياتية الجديدة » يتحدث صاحب رائز الذكاء العالمي 
وڪسلر ‏ (ءاsطWec)‏ عن فقدرة كل ) ılityںAb Universal‏ ( 
ترتبط بالأعمال الہادفة ٠‏ (ئ«هاA6‏ انfعsهمدP)‏ والتقكير المنطقي 
(Logical Thinking)‏ 

آما صاحب أول رائز عالمي للذكاء الفرنسي بينيه ( 81٣١۴۲‏ ) فيريطه 
بأربع قدرات ھن : |لغفgم‏ ) Creativity ) رiڪۍڙتڙ|g ( Comprehension‏ ( « 
والنقد ( "15۳ءإاأا٣‏ ) » والقدرة غلى توجيه الفكر ے اتجاه محدد › 
واستبقاؤة فيه » كمثل تنفيذ خدة أوامر متتالية واحدا تلو الآخر . 


على الرغم من اعتماده بشكل أساسي على أعمال بينيه عند قيامه 
بتطویر اختبارات الذڪاء ے آمریڪا ؛ فقد رفض تیرمان )1٤۲۳37۳(‏ عند 
تعريفه لمفهوم الذكاء آن يشير إلى أربع قدرات بعينها » وفضل أن يصفه 
بعبارة (القدرة على التفكير المجرد) () Abstract Thinking‏ ) آو ۔ کہا 
يقول ى بعض الأحايين ۔ ( التفكير التأملي ( ) Reflective Thinking‏ ( . 


آما صاحب نظرية العاملین ( yر0۲عط1 wo Factors‏ ) سبیرمان ( 
Spear‏ ) فیریط البناء العاملي ( reںاc Str‏ ۴0۲ ) للذكاء بما 


۱۸( ”کک ارس علم النفس التربوی 


يسميه العامل العام ( القدرة العقلية الnlaة‏ ( ) General Mental Ability‏ ( 
> والعامل الخاص ( ۴۵٤0٥۲‏ عاگاععمS‏ ) . ثم يذهب إلى ربط الذكاء 
بالقدرة على قخرين العلاقات وا لااك . 


آما الرئيس الأسبق ( وريما الأشهر ) للجممية الأمريكية لعلم النفس ( 
American Psychological Association‏ ) » جیلفورد ( 4إfoاGui‏ ) فیری 
أن الموامل العقلية الخاصة التي يترڪب منها مفهوم الذڪاء تتڪون 
ساسا من خمس عمليات هى : الإدراك ( ٣0ذامعء۲ء۴‏ ) » التدكر ( 
Memory‏ ) » التقكبر المتشعب ( ع”hinki‏ 1 Ramified‏ ) التقكير المركز 
Concentration )‏ ),. والتقیيێم ( 1 Eval a210‏ ) . وتتفاعل الموامل 
العقلية الخاصةة مع عوامل المحتوى ومكوتاتة الشكلية : المحسوسة 
والرمزية » وما يتبعها من علافات وعوامل » وتضمينات › ونتائج . 


ویری سكتر ( ۴۲”من)5 ) ودعاة الأنجاء التعاملي ) Operational Attitude‏ ( : 
بأن( اللتذكاء هلو ليس بأكتتر مما تفيسه مقايتيس الذكاء ) 
Intelligence is no more than what is actually fieasuféed by Intelligence )‏ 
Scales‏ ( . 


ومن الناحية الرياضية القباسية » فان الذكاء له نسيبة أو حاصل () 
tient‏ ) _ قد ڀختلف اختلافا ڪليا عن مستواه (18۷81) . ويمڪن فهم 


ڪڪ ارس عام النفس اترو و ڪڪ ر ٠۵۹‏ ) 


عع العمر المقلي 
ن .= 2٠١*-‏ ههمبة الذكاء = × ٠٠١‏ 
کے ت العمرالزمني 


ولا كان من السهل تحديد العمر الزمني للفرد » فيمكن القول أن 
لاكتشاف مقدار عمره العقلي ( 6ع Men†a|‏ ) مقارنة بالأفراد الآخرين الذين 


. شم 2 عمره‎ 
(Encyclopaedia Britannica, 14۸4, XV) 


ويمكن صياغة التساؤل الجوهري الذي قد يصل إليه المتأمل 4 تعاريف 
الذكاء السابقة كمايلي : 


ترى ما هو هذا الشيء الذي يبتغون تعريطه ٩‏ 

اننا لا ترا ا و 0 ل جب أن العلماء 
يحاولون تعريف الشيء ذاته ١‏ وقد يقوّل القائل 2 الرد على هذا التساؤل المهم بأن 
علماء وأخصائيين من علوم مختلفة قد يشتركون ب4 الاهتمام بتعريف ذات هذا 
الشيء : علماء الأحياء » والأعصاب » والفلسفة › وعلم النفس › والتشريح › 
والإحصاء › واللغفات » وعلوم الحاسب الآلي » والندسة الجينية › والتربية ... بل 
لو ذهبنا نحصي العلماء الذين قد يهتمون بتمريف الظاهرة الذكائية داخل علم 
النفس نفسه لما ألفينا المهمة سهلة : فعلماء النفس التربويون » والإرتقائيون › 
والإكلينيكيون » والمهنيون » واللغويون › والقياسيون ... بل وجميع من يدرس 
سمات الشخصية والفروقات الفردية قد يجد نفسه مضطرا لإعطاء الظاهرة قدرا 


> کک کک ارس علم النفس التربوی 


غيريسير من الاهتمام البحثي . وعلى سبيل المثال» فإن وكسلر لم يجد بدا (وبعد 
كبير عنائه ے2 البحث عن روائز الذكاء)» من الإقرار بان الذكاء يمثل ظاهرة 
فريدة (یغنی لہا كل على ليلاه)! يقول وكسلر : ' كل يراه من زاوية تحصصه 
العلمى . فرآه التربويون ( القدرة على التعليم ) » والبيولوجيون ( القدرة على 
اتسر اله ) » والنفسيون (القدرة على استنباط العلاقات ) » وعلماء 
الحاسوب ( القدرة على معالجة المعلومات ) !. وما حال وكسلر بأفضل من حال 
وايزمان ( ۱۹١۸ ( ) W۳37‏ ) حينما وصفه بأنه حصيلة الخبرات التعليمية 
التراكمية للأفراد » أو حال فرنون ۱۹1٤ ( )۷٥”07(‏ ) حينما عزا كثرة تعاريفه 
لتعدد المعاني المرتبطة به. 


(To LY (عخوحلی:‎ 


: ( Spearman Two Factors Theory ) ( نظرية العاملىن ( سبيرمان‎ 


يمكن صياغة الأسئلة الرئيتة التي سعى سبيرمان (21١٣۵4۲م5)‏ إلى 
إعطاء الإجابات التجرييية آ2ا ج 


هل يمكن النظر إلى الذكاء باعتباره كفاءة ( إأأمةمة€ ) أو قدرة 
عامة ( Gene Abt‏ ) تعبر عن ذاتها وتبدو آثارها من خلال نواح شتی 
ومهارات ( كاانم5 ) مختلفة » كالمهارة الاجتماعية ( 5)11 اةاءم5 ) أو الرياضية 
Arithmet c21 (‏ ) أو الميكانيكية (21٥1م۲3ءMe)‏ ... وهكذا ؟ أم أن الذكاء 
يمثل مجموعة قدرات خاصة ( ءعنااطA‏ 1٥ص8‏ ) يتعلق كل منها بمعالجة نوع 
خاص من المواقف والمشكلات 5 وهل يمكڪن أن تشیر حسابات معاملات الارتباط 


کڪ ارس علم النفس الترہو و کک ر ہ١‏ ) 


Correlation Coeffcients )‏ ) إلى وجوه للتشابه بين تفوق الفرد ے فدرة ما › وتفوقه 
4 القدرات الأخرى 5 أم أن ثمة وجوه للتلازم ب التفير 2 عناصر القدرات المختلفة ؟ 


وقد حاول سبيرمان 4 وضعه للإجابات المناسبة عن هذه التساؤلات وك 
بحثه عن صياغة نظرية علمية حديثة للتكوين العقلي المعرك أن يعتمد على ما 
يعرف ے2 علم الإحصاء الحديث بالتحليل الماملي ( sisراة”۸‏ إهاءة۴ ) . وهو يمثل 
عملية إحصائية تهدف إلى اڪتشاف الصفات المڪونة التي لا تمڪن تجزئتها 
لأمر مركب من مثل الذكاء أو الشخصية . 


وفتغى ما و ف و هة اوخ رة ے الظاهرة 
الذكائية وتحليلها إلى آقل عدد من العوامل: وقد أفضن هذا النوع من " التحليل 
الإحصائي الجديد ' الذي اتبعه سبيرمان إلى ظهور ما يعرف بنظرية العاملين ( 
w0 - Factors Theory‏ ) . وهي تمتل أشهر نظريات الذكاء على الإطلاق› 
وتلخص كل النشاط العقلي المعرك 4 عاملين رئيسيين أولهما : عام يدل على 
القدر المشتركف القائم بين جميع نواحي النشاط انعشلي المعرے >٦‏ وثانيهما : خاص 
لا يتجاوز نطاق الظاهرة التي يقيسها الاختبار» وهو لذلك يختلف نوعا وڪما من 
ظاهرة لأخرى » ومن اختبار لآخر. 


وبكلمات أخرى أكثر وضوحا : فيرى سبيرمان أن هناك عامل عام ( 6 
e1 ( )‏ ) مشترك يؤثر ب4 جميم النواتج والنشاطات العقلية المعرفية » وعامل 
دوعي خاص ( 5 ) ( 1٣ءهم5‏ ) يؤثر على نواتج ونشاطات بعينها كمثل مقدرة 
الفرد على التأليف الموسيقي › أو الاستدلال المنطقي › أو الإبداع ب2 مجال 
التصميم المعماري » أو التخطيط الإداري أو الريط الإعلامي › أو الخطابة 


5 ( ۲ ڪڪ ارس علم النفس التربوی > 


السياسية .. وهكذا فكلما ارتقى نوع النشاط العقلي وازداد تميزا › تطلب 
قياسه تصميم رائز قادر على قياس القدر العالي المعتبرمن العامل العام . وعلى 
الععكس من هذا : فكلما تعلق النشاط العقلي بعوامل نوعية خاصة › لم يڪن 
من اللازم تصميم رائز يقيس قدر كبير من العامل الذكائي العام . وعليه فإن 
نوع العلاقات المنطقية المطلوب استكشافها ‏ كل عملية عقلية هي التي تحدد 
النسبة المطلوب تحقيقها من العامل العام لكي يصدق الحكم النهائي بان هذا 
الفرد ذكي وذاك غير ذكي .. وهكذا . فكلما زادت كفاءة الفرد ے سرعة 
استتباط العلاقات والمتعلقات الجديدة والأكثر تجريدا وتعقيدا ودقة » صح 
القول بتميزه 2 المقدرات الذكائية» ووسعتالفروق العقلية بينه والآخرين . 


(Spearman, C., 1A¢) 


وعليه : فليس بمستغرب أن قام بمض من آعجب وتأثر بنظرية 
سبيرمان بتسمية السذكاء ' جوهيز العمليات العقلية وشرتها ' 
Essence) and Fruıt of Mental Processes‏ )» على اعتبار تميزه المطلق عن كافة 
النشاطات العقلية الأخرى. ولكن فلا يمكن الوصول إلى هذه الجوهرة بغير 
إعمال المحكات والروائز العلمية المقننة » الدفيقة› المشبعة بالعامل العام الذي 
يدخل ے بناء جميع الممليات العقلية» ولكن بنسب متفاوتة » ووفقا لمعايير 


ولا تعبر الدرجة التي قد حصل عليها الفرد 2 رائز ما من روائز الذكڪاء 
بشكل مباشر على نسبته الذكائية بل تساعد هذه الدوجات ب4 تقدير الممر 
العقلي ( 4 . N‏ ) ( عة اما١ءN‏ ) للفرد . كما ولا يدل العمر العقلي المجرد على 
درجة ذكاء الفرد » بل يجب مقارنة هذا العمر مع العمر الزمني الذي بلغه الفرد 


ص ت جص ےر لے 


م ۰ و 


» وتحديد إذا ما كان :دونه » مساويا له » أو أعلى منه. فكلما زاد العمر 
المقلى على المسر الزمتى اللقرد تعستت تسبة الذكاء وگلها زاد بÈكاء‏ القرد 
قارع تمو المسستوى التكائي وة المقابل + قكلما زاذ مستوى العف العقلي 
بشكل عام » حباطات محدلآت انمو هذه الس نويات وعتيه » فالحف 


النمو سے الإنتاج أ لعقلي ۔ . 
(خوجلي» ۲۰۰۲ )۱۰٤‏ 


جانب من الانتقادات التي وجهت لنظريح سبيرمان ؛ 

فد تكون نقطة الانطلاق التي قادت سبيزمان إلى وضع أسس نظرية 
العاملين هي أن نظرية الوحدة العقلية (رانط لا ١۷:اء#اآءام[)‏ تؤدي منطقيا إلى 
الترتيب الہرمي لأنماط الذكاء النوعي ) Hierarchy of Specific Intelligences‏ ( 
. وتجدر الإشارة إلى أن جذور القضول»بوجود نوع من التتظيم البرمي بد 
الحياة المقلية المعرفية تمود إلى هریرت سبنسر ( ۴۲٥"عمS H٤۲۲‏ ) وهولستيد 
Hast (‏ .6 .۷ )» وغيرهم من مؤسستي المفهوم البيولوجي للذڪاء . وإذا ڪان 
أصحاب هذا المفهوم قد عجزوا عن إبراز الأدلة التجريبية التي تربط العوامل 
البيولوجية بالعدرات العقلية المعرفيةء قإن سبيرمان قد تجح لا وضع الأذلة 
الإحصائية التي تكسب ترتيبه " الرمي لأنماط الذكاء النوعي ” نوعا من 
المنطق القياسي المنظم . 

ولكن وبرغم هذا المنحى الإحصائي القياسي الجديد › فإن من أهم ما 
يضعف نظرية سبيرمان عدم وضوح رؤيته فيما يتعلق بماهية وطبيعة العامل 


الذكائي العام. فسبيرمان يرى آن هذا المامل يتشكل من خلال استعدادات 


ریہ ”کک اس عام النخس الترروی چڪ 


فطرية وراثية مجردة . وقد أثبت فيليب فرنون ( صحصهء۷ ) أن هذا المامل»؛ وإن 
كان وراثيا من حيث مدى إمكانياته لدى الأفراد » إلا أن البيئة ( الممارسة 
والخبرة والتدريب ) هي التي تحدد مدى استفادة الفرد منه. وبڪلمات أخرى : 
فقد أضعف سبيرمان نظريته كرا بإصراره على عدم قابلية هذا العامل العام 
للتنمية والتدريب. 


ومن جهة أخرى» فقد تعرض سبيرمان من الناحية الإحصائية المجردة إلى 

انتقاد حاد من صاحب نظرية العينات الإاحخضlئية (Statistical Sampling Theory)‏ 

تومسون ( ۲٣٥۳50١‏ )» والذی یری آن تضسبیر سبیرمان هو مجرد تفسیرواحد 

محتمل للنتائج الإحصائية الي توصل إليها » وليتسن نموذج العاملين هو التفسير 

الأوحد » فظهور معاملات الارتباط الموجبة والفروق الرباعية الصفرية يمڪن 
تفسبرھا ے ضوء عدد,غبر محدود من الوصلات (ئل”«ه8)- . 
ا وف ج۹ ا ف 


وبرغم أن سبيرمان قد ميز ننه كباحث عن البراهين والاستدلالات 
الإإحصائية ( sعع١ءإء‏ مآ اaء‏ 1ائ ) المرتيطة بمفهوم الذكاء › إلا أنه لم ينجح 
ے تحديد طبيعة الذكاء وفقا للتحليل الإحصائي ( ءنوراaمA Statistical‏ ( , 
ویعزی فاخر عاقل (۱۹۷۲ء )٤۱١‏ أسباب فشله لعاملين آساسنن : 


)١(‏ لأن العامل العام الذي يستخلص من أية مجموعة من الاختبارات يتأثر 
بتوعية اللاختبارات التي تڪون المقياس . 
( ۲ ) لأن القدرات متنوعة وعامة . 


کک ارس عام الس الترہ وو کک رم کے 


وقد خلص سبيرمان إلى النتيجت المهمت التاليت ؛ 

إن الذڪاء ۔ بے رآينا ‏ يجب أن يمتبر امامل المام الموجود 4 آساس ڪل 
تفكير › والمزلف من القدرة على اكتشاف العلاقات اللازمة ذات الصلة 
باموضوع من جهة » ومن القدرة على استخلاص المتوافقات الضرورية » من جهة 
أخرى ' . 

وهذه النتيجة قد تمني آنه برغم الارتباط الوثيق بين الذڪاء والتفقڪير 
بالىلافقات ) Relational Thinking‏ ) » إلا أنه ے نهاية المطاف ‏ مجموعة من 
القابليات المرنة المتحركة التي تشمل جميع مناحي الحياة العقلية " » والتي 
يصعب وضع برهان إخصائي ۴۲٥۵۶:‏ اه اءناها؟)”يدلل عليها . ولئن صح زعم 
علماء النفس الذين افج كرا هة اراهن الأخمتطكة الخاصة بالذكاء ء 
فإن هذا من شأانه آن يضعف الاتجاه التعاملی ( :))۸ Ope 0٣21/‏ ) للذڪاءء 
برغم اعتماده على التجارب العلمية » اوالتجليلات الإحصائية كمحكات علمية 
موضوعية دفقيقة تتصل بالظاهرة الذكانية . 


كذلك فمما يؤخذ على سبيرمان ے4 رژيته لمفهوم الذڪاء ترڪيزه 
الشديد على قدرة الفرد على رؤية الملاقات الأساسية اللازمة ‏ » مع إهماله 
المتممد لقدرته على استخلاص المتوافقات › لظنه أن ' ظهور المتوافقات ے الشعور 
يتوفف على قدرة رؤية العملاقات » وهو مشروط ( لع di†0فره)‏ ) بها . 
وی ری فاخر عاقل ( ۱۹۷۲ء ٤۱۸‏ )أن سبيرمان قد جانب الصواب ك 
٠‏ استبمعاد استخلاص المتوافقات من تحليل الذكاء .ومن الثابت علميا أن 
القدرة على إيجاد المتوافقات » وإن كانت تعتمد 4 كفاءتها على القدرة على 


ر کک اس علم النفس اتروع چ چ گے 


ريه العلاقات › إلا آنها قدرة مستقلة بذاتهاء وهذا ما لم يحسب له سبیرمان 
الأقارات الكاضة 


نظرین ثورستون ( ٤٣٥٤٤إںط۲‏ ) والحا جم إلى تتمیت اختبارات المد رات 
الأوليت ( N4‏ ) ؛ 


من أهم وأبرز الانتقادات الحادة التي وجهت لمقاييس الذڪاء» بشڪل عام 
ولادعاء سبيرمان بوجود قدرة ذكائية عامة » بشڪل خاص» تأڪيد ثورستون 
لأهمية الاستعاضة عن اختبازات الذكاء التقليدية باختبارات أكثر تخصيصا 
بمكن أن تقيس القدرات العقلıة‏ |JأJgية‏ ) „(Primary Mental Abilities) (PMA‏ 
ود وصل ٹورست ر کین اکا جج جج ی می چچ 4 کبیرمن الرواگز 
الذكائية اللفظيا فالات عن لادب ك مهف اها التمليمية . وبحسابه 
لعاملات الأرتباطاء ولارن املكاانية تيل امامل انلكائل العام إلى عدد من 
القدرات العقلية الأولية المستlaة Relative Independence ) lı laa‏ ) عن 
بها ا0 0 a‏ د تة و إجراء 
العمليات الحسابية وبين سهولة استرجاع الألفاظ › هو أضعف بكثير من الارتباط 
ببن القدرة على الجمع › والقدرة على الطرح . ولكن ےك المقابل » فڪلما زاد 
تآزر القدرات العقلية الأولية للفرد › زاد نضج إنتاجه العقلي» وخاصة 2 الجوانب 
المعقدة التي قد تستوجب وجود مهارات عالية . وعلى سبيل المثال » فإن قدرة الفرد 
على فهم مكونات الطاقة الذرية قد تتاشر بش كل مباشر بحجم قدراته 
تاناسون د وا اة ٠‏ اتك رج اللا 
وفسركخة وكا دة امراك الادقا 


کک اس عام اننس اار وو کڪ 


(IY) 


وهكذا فقد انتهى ثورستون إلى تأكيد أن الذكاء العام ماهو سوى 
مجموع القدرات المقلية الأولية ٰ ولہدا فان الحاحة لتطوير روائز تقيس هذه 


مقیاسي : بينيه أو وڪسلر. 


(Thurston, 1۹۹4, A۹) 


را ew‏ 
ء تھاریے إاتھا 


Er 


النص الخامن 
فواند الدراسة العملية لإجراء نجارب التعلم 


مقد مي: 

قد تجدر الإشارة 4 مستهل هذا الفصل الأخير إلى ما قد بيناه 2 
بمض الفصول السابقة من آنه» وبرغم النظرات المتباينة لعلماء النفضس 
التربويين 4 تفسيرات التعلم؛ فإنه يعكن القول بأنهم فد نجحوا 4 تبني 
تمريف شبه موحد لماهية التعلم. و يعرف معظم علماء النفس المهتمين بعمليات 
التعلم وأسس بنائها ودقائق قكوناتها » يعرفون التعلم باعتبار أنه تعديل 2 
السلوك أو تفير ك الأداء نتيجة الخبرة والتدريب. والقيمة الحقيقة لإدراك 
كنه مفهوم التعلم قد تكمن 2 الاستفادة من المواقت التي يتم من خلالما 
تطبيقه من أجل الوصول لبناء عمليات فعرفية أرقى من-حيث قيمتها العلمية. 
وبكلمات آخرى آكثر وضوحاء فإن القيمة الحقيقية للتجارب المعملية ذات 
الصلة بالتعلم تكمن بے الاستفادة منها 4 تطبيقات أعلى من حيث قيمتها 
العلمية والعملية. ولا كان موضوع الذكاء» وكما لمسنا ب2 الفصل السابق› 
يمثل واحدا من أهم وأرقى العمليات المعرفية ذات الصلة بالتعلم وتطبيقاته 
العملية ب الحياة» فستممد 4 بقية الفصل الحالي على استكڪمال بعض 
الجوانب العملية المترتبة على ارتباط التطبيقات العملية للتعلم بموضوع 
الذكاء. إلا أنهء وقبل الشروع 4 هذه المهمة» فقد يكون من الضروري أن 
نفاضل بالوضوح الكاے بين الخصائص الأساسية المميزة لتعلم المفاهيم 2 
المدرسة» وتملمها بشكل عملي تجريبي ب4 معامل علم النفس. 


(WW =‏ سے سس علم النفس التربوي 


مقارني بين آليات تعلو المقاهيم العلميت ذات الصل بعلم النضس 
النربوي مد رسيا ومعمليا: 


إن أحد الأهداف الرئيسة التي يسعى علم النفس التربوي لترسيخها بجانب 
تمريف الطلاب بماهيته ومجالات دراستهء وتبصيرهم بعملية التعلم وشروطها؛ 
ويخسائض العلم والمثملم» هو توظيف المعارف والمصطلحات والمغاهيم الثربوية 
النفسية بشكل عملي ملموس لخدمة العملية التربوية التعليمية. فعلم النفس 
التريوي حينما يهتم بدراسة موضوع مثل الانتباه (وهو مبدأ يمثل آحد العمليات 
المعرقية ذات الصلة بموضتوعالتعلم)» على سيل المثال» لا يستهدف معرفة 
الطلاب لنظرياته ومجالاته وظرق تنميته بمعزل عن تطبيقهم لمعرفتهم بے مواقف 
التغلم المختفةء وى من ادل من هده الوب ات 4 خدمة العملية 
اتوي الليية. 


مد خل عن أهمين الد راسم العمليب لاجراء تجا رب ب النعلم قي بلورة 
الد راسات الحديتم عن موضوع الذكاء: 


ام پارا جضن مول اللا ا بے سمل رظ ریف القلم پش 
الذكاء » إلا وبذلوه . فمن قائل أن معنى الذكاء ينحصر ے "القدرة على تغير 
الأداء » ومن قائل بأنه يمثل " القدرة على كسب الخبرات " . أما ثورنديك › 
صاحب نظرية التعلم عن طريق المحاولة والخطاًء فقد فضل الربط غير المباشر 
direct Association )‏ ) بين مفهومي الذكاء والتعلم » فذهب للقول بان الأول 
لا يعدو آن يكون سوى 'القدرة على إصدار الاستجابة الصحيحة 
Correct Response )‏ ) للحقيقة القائمة " 


ڪڪ س عام انس زرو ي ڪڪ (۱۷۲) 


وفريق آخزفضل آن يريط مفهوم التعلم بحل المشكلات 
So vi8(‏ emاbها۴)‏ » فمضى ليزعم أن ما يدل على الذكاء هو قدرة القرد على 
التملم » وعلى الإفادة من الخبرات السابقة". وقد تجدر الإشارة إلى أن الأستاذ 
الدكتور فاخر عاقل قد ساق جملة من الاعتراضات الذكية على وصف الذڪاء 
بأنه القدرة على التكيف مع الأوضاع الجديدة » أو القدرة على حل المشكلات 
of) Problem Solving‏ ityاAbi).‏ فهذا التمريف لا يدل على عناصر وجذور 
Elements / Origins )‏ ) هذه القدرة . كما وأنه لا يميز بين أنواع العوامل التي 
تشتمل عليها القدرات المتنوعة الخاصة بحل المشكلات. وأخيرا فإن الذكاء ' 
ليس هو كل شيء ب4 هذه القدرات » التي تشتمل على عوامل خاصة بها » وعوامل 
اثفية تشترك فيها مع بعضالقدرات الأخرى ". وهكذا انتهى فاخر عاقل إلى أن 
القدرة على حل المشاكل تحتوي على الذكاء » ولكنها تختلف عنه . 


وبينما قد تكثر لدى الحيوانات أنماط الاستجابات السلوكية التكيفية 
المعقدة» والارتكاسات الفطرية ( الغريزية ) sع×ءا؟ءR‏ (ء1۷اء«1اءمآ) التي قد تمثل 
أنماطا مشتركة بين جميع أفراد النوع الواحد» برغم آنه لا يتم اڪتسابها عن 
طريق التعلم » أو الخبرة › أو المحاكاة ٠‏ يندر وجود الأفعال الغفريزية عند 
الإنسان » وتكثر لديه العادات التكيفية اklتalaة (Learned Adaptation Habits)‏ 
ولهذا السبب يرى بعض البيولوجيين أن مدة حضانة الإنسان ورعايته قد تطول : 
فهو يكون عاجزا عند الولادة» بطيئًا ب4 تلبية حاجاته ودوافعه الأساسية» ولڪن 
المقابل : فهو سيكون على المدى المستقبلي القريب أذكى من غيرهء وأنجح 2 
مواجهة مواقف التعلم المعقدة. 


= )۷ کک ارس علم النفس الترہوی | 


ومما تجدر الإشارة إليه أن العلماء حينما يصفون الذكاء بأنه يتعلق 
بالقدرة على إحداث المرونة ( ,ایآ٤‏ ) ے التكيف » فإنهم ينون تعلقه 
بالقدرة على الوصول إلى الحل السليم المطلوب - ليس من خلال السلوكيات 
الغريزية الجامدة التي قد لا تصلح إلا لمواقف بعينها » وقد لا يسهل تعديلها بتغير 
السلوك الخارجي . بل من خلال استخدام الحيلة » وإعمال التفكيرالمنظم › 
وتتشيط العمليات العقلية المعقدة » وترتيب العلاقات الجديدة › وإعادة 
استكشافها »› وتطويرها › وتحسبن طرق سلامة توظيفها . ولهدا فبرغم وجود 
النزر اليسير من الأنماط التلوكية الغفريزنة لدى الإنسان » فهو أذكى من 
جميع ما حوله من أفراد المملكة الحيوانية » وأقدر على تحقيق التكيف المطلوب 


بالسرعة الزمانية القصوى الممكنة » وبالكماءة الأنجازية الثلى : 
(Mayer, Richard, 113, 01-e)‏ 


والخلاصة: أن التعلم يمتل المظلة الواسعة النتن تتضوي تحتها ڪل 
النشاطات العقلية ( ءع Ac)!‏ امناءe!ااعtاn[‏ ) . وا كان الذكاء قد بمٹل أحد 
قمم هرم هذه النشاطات » فإن القول بان الذكاء هو القدرة على التعلم يشير( 
4 جملة ها شیر اليه ) ۲رر ججج لدی إلى التعرف على بي 
المشكلات وحلها بالكفاءة المطلوبة والسرعة المثالية . إنه بمثل القدرة على 
التفكير المنطقي ع” اط1 (اaءاعم]‏ ) » وإعمال العقل » أو ما يسمى بالتعلم 
لعفني Rational Learning‏ . 


كيف أثرت الد راسم العمليي لأجراء تجارب التعلم الارنباطي في 
سات الأ كاء الحديثب: 


تلتقي بعض النظريات السلوكية» ولاسيما نظريات هل» ثورنديك› 
وسكنر» 2 إرجاع آثار التغذية الرجعية (نتائج التعلم) إلى التمزيز والأثر المقوي 


ڪڪ اس عام اانفس الارہو ع چ کک ر وہ ) کے 


للدافعية. وترى هذه النظريات أن تصحيح الأخطاء التي من الضرورة السعي 
لتصحيحهاء وتقوية الارتباطات التملمية التي يجب الاهتمام بتقويتهاء» فد يحدث 
كنتيجة للتغذية الرجمعية. إلا أن بعض أصحاب هذه النظريات (سڪنر» صاحب 
نظرية التعلم الإجرائي»ء على سبيل المثال) يرون بأنه وبرغم ضرورة الأهتمام 
بالتكرار وبتزويد المتعلمين بالتغذية الرجعية المباشرة والفورية (إما من خلال 
التمليم المبرمج أو من خلال المنهج» أو من خلال التغفذية الرجمية الذاتية) فإن تغيير 
مستويات التفذية الرجمية ب4 الأطر الكلية للتملم قد لا يؤدي بالضرورة لضمان 
تحقيق المتعلمين للنجاح ب4 اختبارات التعلم الفورية أو المتاخرة. 


ومما لا شك فيه آن الممرفة الملمية التشريحية الدقيقة لمعمل الجملة 
المصبية المركزية ( الدماغ والحبل الشوڪن ( ) Central Nervous System‏ ( 
٤. N. 8.(‏ ) قد أضافت الكثرلعلم وظائف الدlaغ‏ ) Cerebrophysioloğy‏ ( « 
بشكل عام » ولتحديد صلة الذكاء بالقشرة المخية ( ×۲ C6‏ ا٤١٠٣‏ ) بشكل 
خاص . فقد آغرى التنظيم البزمي الدفيق والتكامل الوظيفي للجملة العصبية 
الركزية واا ار 0 اا چا ن الف یولوجیا 
العصبية ( رعهاهزورطامه٣اءN‏ ) بالبحث عن آلية جديدة اا السلوك الممرك 
Cognitive Behaviour )‏ ( . 


ویعود الفضل ے البحث ے الاتجام البناڌئى ) Constructive Attiıde‏ ( 
للذكڪاء › والدي سس للمقهوم الفسيولوجي المصسبي للذڪاء› لصاحب آول 
وأشهر مقياس عالمي للذڪاء › آلفرد بینيه ( 81۱6۲ ۴۲۵۵ا۸ ) » والذى كان أول 


کر کک اس علم النفس الترروی 


من أثبت علميا اختلاف النشاط المقلى ,۸)1۷ اناءء!ا!ء؛م] عن مستوى 
( [عvع[‏ ) هذا النشاط . 


: من خلال‎ ) Adequate Judgements ) 


. ( Learning Situation ) 
.( Systematic, Creative Thinking ) مظikl|‎ Jراڪتبالا التقفڪير‎ ) ۲ ( 
. ( Correct, Dıscıplined Directed Thinking ) التوجيه الفكري اليم انظ‎ )١ ( 


٤(‏ ) إظهار مقدرات التمكير البنقدى Critical Thinking Abilities.)‏ ) المالية 
الكفاءة » وتطوير ملكات النقك |الذاتي ( "5ا٤٣‏ - ام5 ) المؤدية 
لإدراك مواطن الضعف » وللتقويم والترقية الأدائية المستمرة . 


و نفس هنذا الاتجاه القسيولؤججالعصبى » مضى صاحب نظرية التعلم 
E. L. Thorndike ) كıدi,şû ( Trial and Error Learning Theory ) ÎطؤطخJlg Jll‏ ( 
ليزعم أن قوة الذكاء تتحدد بعدد الوصلات العصبية ( كأومة” ر8 ) بين خلايا 
الجهاز العصبى المركزى. وأثبت لاشلي ( ولاه ]1 .5 .× ) خطا رآي ثورنديك وأبان 
أن قوة الذكاء تعمتمد على قوة التكامل الوظيفي ) Functional Integration‏ ( 
للجهاز المعصبي . كما وآثبتت تجارب هب ( 165 .0 .0 ) أن بتر أجزاء من الفص 
الجبهي الدماغي للانسان ( eطہ]‏ اھا٣٥٣۴‏ ) لا یؤثر ے نسبة الذڪاء ( Q‏ 1 ) بشڪل 
مباشر » وان ڪان قد يؤڻر على بعض مظاهر النشاط المقلي الذڪائي . وهذا بدوره 


يؤكد ما ذهب إليه بينيه فيما يتعلق بالاختلاف الجوهري بين النشاط العقلي 
ومستوى ( نسبة ) الذكاء » كما ويؤكد أهمية التتظيم الہرمي الوظيفي ‹ 
Hierarchy‏ اOccupationa‏ ) للجملة العصبية المركزية ( 8 N.‏ .° ) 

)۸٩- ۸۷ ۲۰۰۲ (خوجلي»‎ 


كيف ساعدت نظرية التعلم الإجرائي في بناء مضهوم إجرائي حديث 
للذ كاء؟ 
إن أبرز ما يهتم به المفهوم الإجرائى للذكاء » والذي يعود الفضل 
4 رواجه ب حقل العلوم السلوكية للعالم النقضاني الأمريكي سكنرء 
صاحب نظرية التعلم الإجُرائي» هو وظيع آللية عملية تجريبية» 
تناسقة الخطوات» تؤدي ئ نهاية المطاف لربط النذكاء _ كسمة مميزة 
من سمات الشخصية الإنسانية - ربطا موضوعيا وعمليا بمقاييسه العلمية› 
حتىلقدغداالات جا التعاملى ( ع لدا))A‏ 021 tiةا0pe)‏ يقترن اقترانا 
متلازما بالعبارة : ( إن الذكاء هو ما تقيسه مقابيس الذكڪاء ) 
Intelligence is what is actually measured by the so = called : Intelligence‏ 
Measurements or Scales .‏ 


وقد تأثر هذا المفهوم العملي التجريبي للذكاء › تأثرا ڪبيرا بالمنهج 
الإجر أئي ( 0115 Ope‏ ) للعلوم الطبيعية ( كعء”عiء5‏ 1٣اه‏ )» التي تعتمد 
اعتمادا كبيرا على التعاريف الإجرائية الدقيقة للمفاهيم والملصطلحات العلمية 
ذات الصلة بالظاهرة ( ١0١0۳,ءط۶‏ ) موضوع الدراسة » وترى ے4 التجارب 
الملمية انئوضوعية ) e Scientific Experiments‏ ) المحك الرئيسي 
Criteria )‏ اPrincipa‏ ) للكفاءة المثالية ( رcمعE۴۴ci‏ a1ء1d‏ ) لنظرياتها . 


5= =( جک اس علم النفس التربوی 


وإذا كان اسم سكنر فد غدا يقترن بالاشراط الإجرائي 
(Reinforcement Schedules) ةıjıjaتll JglızJlıg « (Operant Conditioning)‏ 
التي يرى أنها قد ترجح نسبة احتمال حدوث السلوك الذي يتم تعزيزه › قإنه 
كذلك فد نحى بالدراسات المتعلقة بمفهوم الذكاء منحى جديدا يتمد على 
رط Experimental Method ) yرجتلا جgill (Requirements)‏ (. 
ويؤكد س كتنر الققيمة العلمية العالية للملاحظات العلمية 
Laboratory Experiments ) ةlaall‎ qرlzallg‎ « ( Scientific Observations )‏ ( « 
والتسجيل الرفمى ( ١٥410١ء1ع٤۸‏ ca1!امصNum‏ ) للظاهرة المعنية » وتصنيف 
Classification (‏ ) » وتحليل ( ءاوراهم4 ),التتائج القياسية الدقيقة 
Accurate Measurement Conclusions )‏ ) .وبرغم جرض سکنر علی تطبیق 
هذه الآلية المنهجية الموضوعية ے2 مجال دراسات الذكاء/ »,إلا أن البمض يرى 
الكثير من أوجه القصور 4ے هذا التطبيق . يقول الأستاذ الدكتور فؤاد 
السید ( ۱۹۸١‏ ) بے هدا الضدد : 


تتلخص مزايا المفهوم الإجرائي بے تأكيد الطريقة التجريبية القياسية 
... ولكن سكنر يفالي 2 تأكيكه لبه الناحية التجريبية مغالاة قد تخرج به 
عن الهدف الحقيقي للمعرفة الملمية › فالتجرية ( مجرد ) وسيلة يستعين بها العلم 
لجمع حقائقه » وليست هي كل ما ب4 العلم ... ( كذلك ) فقد يعاب على 
المفاهيم الإجرائية اعتمادها المباشر على خطوات القياس الجزئية التي قد تختلف 
من موقف لآخر فتختلف معها مفاهيمها ... ويعاب عليها أيضا قصورها عن 
تحديد صدق المقياس »› لأنها تقوم على القياس المباشر للظاهرة النفسية ڪما 
هي ؛ ولا تنسبها إلى الموازين التي نحدد من خلالا صق المقاييس المختافة " 

)۱۹١ ۰۱۹۸7٦ (فؤاد السید»›‎ 


ڪڪ کک اس علم النفس الترروی کک (۱۷۹) 


ونضيف إلى ملاحظات الدكتور فؤاد السيد العلمية الدفيقة بأن التقيد 
التام بخطوات القياس الجزئية قد لا يكون متاحا ب4 بعض آأنماط السلوك 
الذكائي › لا سيما تلك التي قد تتصل بالجواب العقلية الاجتماعية . وبرغم أن 
المباحث الذكائية الحديثة تدين بالفضل الڪبير للمفهوم الإجرائي ے تأڪيده 
للطرق التجريبية القياسية › إلا أن التركيز المجرد على هذه الطرق قد يفرء 
الذكاء الإنساني من أحد أهم معانيه ومكوناته ووظائفه . فالذكاء صفة عقلية 
إيجابية يجب أن ترتبط بسعادة الإنسان الأجتماعية والروحية » بجانب سعادته 
الحسية المادية المجردة . وهنا مربظ الفرس وبيت القصيد الذي قد يفسر سر تقدم 
الغرب ب4 جانب أبحاث الذكاء التجريبي: وسر تأخرة 2 تحصيل السعادة والأمن 
النفسي والتوازن الروحي . 


fo 


التعلم الاجتماعي ونظريات الدكاء الا جتماعي الحديتب 

برغم آن الأساش الفسيولوجيي المصبي الذي أ عتمكہ ثورندیك اا اعتبار 
أن عدد الوصلات القصبية يتحڪم بے مدی فوة آو ضعف الذكاء ) هو آساس 
غيردقيق من التاحية العلمية › إلا أنه تعود الفضل لثورنديك برغم فشله 2 
تقديم الأدلة التجريبية الإحصائية المناسبة بے تقسيم الذكاء إلى ثلاثة أقساح 
رئيسة› من بينها ما غدا يعرف بالذكاء الاجتماعي: 
١ (‏ ) الذكاء المجرد ( المعتوي ) ( التجريدي ( ) Abstract Intelligence‏ ( : 

ويريط ثورنديك هذه التج_ريدية ( ۳ءأ As٣)‏ ) : بالأعداد 
Numbers )‏ ) » والرموز ( sاەاصSy‏ ) والتقڪ”ڪıر‏ ) Thinking‏ ( . 
( ۲ ) الذكاء العملي الميكانيكı Mechanical Intelligence‏ : 

ويتعلق بمعالجة الأشياء المحسوسة ( كاعهزا0 عاطاممS‏ ) » وإعمال المهارات 
العقلية › والمواهب الابتكارية 4ے الوصول إلى حل المشڪلiت‏ ) Problem Solving‏ ( . 


ر ر کک اس عام انھس از یی ج ڪڪ 


سست ت 


: ( Social Intelligence ) يqعامتج الأذكاء الا‎ ) ۲ ( 

ويتعلق بامتلاك الفرد الوعي ( كوع” ۲ة« ) الاجتماعي › وأساليب: 
التفاعل ( 0nإاacاnte]‏ ) » والمواءمة () Accommodation‏ ) » والاإنجاز 
Achievement )‏ ) › والاس تعداد ) Aptitude‏ ) › والاس تعاب 
Competition ) ةuطliklg‎ « ( Cohesion ) aıilzllg « ( Assıimılatıon )‏ ( « 
والاتزان () Equilibrium‏ ) » والوقاق ( yممصHar‏ ( « والابتڪڑار (Invention)‏ « 
والتوج—ي4a‏ ) )Reinforcement jزıزaتلlو « ( Orientation‏ والتجديد 
Development ) gail, (Increment) aدlıjJlg‎ « ( Regeneration )‏ ( 
الاجتماعي الموجب N‏ 


وتطويرا لمفهوم-النذكاء الاجتماعي » وتأكيدا لأهميته 2ے تفاعل الفرد 
ك بوتقة الجماعة › ذهب شترن ليربطه بمايسميه " بالقدرة على إحداث التكيف 
الملقصود حيال الظروف الجديدة ' » فقدا بذلك الذكاء الاجتماعي مظهرا 
سانا من مظاهر التوافق البيئي الاجتماعي ( «٥اةامةك۸‏ اداءه؟ ) أو التكيف 
الإيجابي مع اlوl¶ۍgع‏ ) Positive Reality Adaptation‏ ( . 


وأغرى هذا الاتجاه الاجتماعي الجديد لمفهوم الذكڪاء دول (1ا0 .۸ .8) 
للبحث عن الجذور الوراثية ( كام عاط ) لما أسماه بالكفاح الاجتماعي 
Soci Competence (‏ ) . وبرغم فشل دول 4 إعطاء القرائن العلمية الداعمة › إلا 
آنه قد نجح ے2 إعداد أول اختبار يقيس تفاعل » ونجاح » وڪفاح الفرد » وذڪاءء 
الاجتماعي . بل أثبت أن صدق هذا الاختبار يصبح عاليا » إذا ما قيس بالنسبة 
لاختبارات الذكاء » وخاصة اختبار بينيه " . وقد أڪد شنايدار (۱۹۷٦ ( Shneid er‏ 
المصدافية العالية لهذا الاختبار » وأبدى دهشته الشديدة لعدم تأثر هذه المصداقية 


ج ج وو ی ی 


کک رر عام النفس اتررو ی کک ر ۸١‏ ) 
بالجو الاجتماعی ( مها اهمه ) الذي یری بانه قد تفیرکٹ يرا ب4 زمانه 
۱۹۷٦١ (‏ ) عن ما كان عليه ے الثلاثينيات من القرن العشرين » ( وقت إعداد مقياس 
دول للڪفاح الاجتمlعJ‏ ) 14YY ) ( Doll Test of Social Competence‏ (. 


والخلاصة هي أن الصفة الاجتماعية للذكاء تتأثر بشكل مباشر بقدرة 
الفرد على تحقيق المواعمة الاجتماعية إلثلى ) Optimal Social Accommodation‏ ( 
من خلال تعايشه وتفاعله الموجب مع من هم حوله . 
(خوجلی:- ۹ )۹٤-‏ 


كيف ساعدت نظرية التعلم بالاستبصار ك بناءأمفهوح جشتلطي حديث للذكاء 
Gestalt Concept of Intelligence )‏ (% 


مهدت الأفكار,الاستبصارية الجديدة التي روجّت لها المدرسة الألمانية 
المعرفية (الجشتلطية) الحديثة لتبني مفهوم ذكائلي أ جديد يصل فيه القرد إلى 
المدف المحدد بالاعتماد على اتجاع الحيلة واللتفهم الفجائي الكلي للموقف 
التعلمي» دون الحاجة للرجوع للخبرة السابقة » ودون الخوف من الوقوع 2 
مشكلات عدم التوافق ( عدم التناسق ( ((Non — Harmonization‏ « 
والعشوlأqة‏ ) Extinguishment ) «laطbi'Ylg ( Hap - hazardness‏ ( . 


ويمكن صياغة الآليات العامة للوصول إلى المدف المحدد من خلال التعلم 
الاستبصاري ب4 ما يلي من نقاط : 
)١(‏ ب سبيل الوصول إلى الہدف » فقد يبدأ الفرد باتباع طريقا ملتويا غير 
واضح المعالم . 


( ۲ کک کک اس علم النفس التربوی : 


لكنه قد يستكشف بعض العلاقات الكلية التي تقوده لإدراك الروابط 
المنظمة والمفسرة لوفوع الأحداث على نمط معين . 

قد يستخدم الفرد بمض الأدوات المساعدة » ويبتكر بعض الأدوات 
الأكثر تعقيدا › والتي فد تعينه 4 الوصول إلى هدفه . 

يستمر الفرد 2 تنمية الميل لاستكشاف العلاقات بين الأشياء أو الأعداد 
أو الألفاظ » وبرغم المحاولات الفاشلة لا يفقد الأمل 2 الوصول إلى الحل 
المطلوب . 

يصل الفرد من خلال المثابرة الاستبضارية والتفهم الفجائي الكڪلي 
للموقف التعلمى إلى الحْل.الصخيح القبائم على التفهم المباشر للشكل 
والمعنى والحقائق العامة . 


ويلخص الأستاذ الدکتور محمود عطا حسین عقل ( ۱۹۹۷ء ۲٣۳‏ - 


: )كما يلى‎ 311a ( مراحل التفكيز الابتكاري عند ولاس‎ )٠٤١ 


(۱) 
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(T) 
(£٤) 


الإعداد_( ١۲0ء۴‏ ) : وتتعلق هذه المرحلة بجمع الحقائق والمعلومات . 
الأاختمار ( ١٥10ادطاناءم]‏ ) : وتتعلق بإعطاء الذهن فرصة ليستريح بهد 
تشعبه بالموضوع » مما يساعك لى اظهور الحل بعد ذلك تلقائيا . 
الاستبصار ( الإشراق ) ( "1٣2٤٥١‏ دا[ ): وهي مرحلة الوصول إلى الحل . 
التحقق ( ۷۲1٤1٥310١‏ ) : وتتملق بتقويم الحل ونقده . 


و2 الجانب الآخر : فيمكن تلخيص الخصائص العامة المميزة لسلوك 


القمرد الدڪي : . والتي بدآت ملامحھا ے التشكل بعد المحهودات المقدرة التي 
قدمتها المدرسة الجشتلطية ے مجال التعلم الممر2 › ونرى بأن جذور رواجها 
الأولى قد تعود إلى ولاس (كة11ة۷۷). » كما يلي : 


ج ص TO‏ ڪڪ 


)١(‏ يتضمن السلوك الذكي الدليل على يقظة الفرد » ويدل على سرعة 
فهمه . 

(۲ ) يرتبط السلوك الذكي بحسن تطبيق ما تعلمه بفعالية بے حل مشكڪلاته . 

)١ (‏ يقترن بسرعة التعلم وبديهية المعرفة » وحسن اختزال العامل الزماني › 
دون الإخلال بسلامة تحقيق الأهداف المحددة . 

. يميل إلى استكشاف العلاقات السوية بين الأشياء والأعداد والألفاظ‎ )٤( 

(0) يشير إلى الابتكار» وحسن التصرف» واصطناع الحيلة. 

(71) يرتبط بالرؤية المستقبلية البعيدة وحسن التبصر 4 عواقب الأمور › 
وستاامة التخطليط و قال ا فو ق ريات الأحداث المحيطة : 
واختصار المسافات التعلمية . 

(۷) يقترن دائما بالتجّاح ب أداء الأعمال الفكرية ٠‏ وإظهار ملكات التميز 
الابتكاري › والأصالة المعرفية . 

(۸) ليس من الضروري أن يقترن السلوك الذكي باملتلاك الفرد لہبة التقدم 
العلمي ٠‏ أو الذاكرة القوية > أو المواهب الخاصة: 

(خوجلي» ۲۰۰۲ ۵۷ -0۸) 


وقد انعكست الآلية الجديدة التي اقترحتها مدرسة الجشتلط بشكڪل 
إيجابي على طبيعة التفكيروحل المشكلة . وقد صاغ الأستاذ الدڪتور 
عبدالمجيد نشواتي مراحل حل المشكلة كما يلي : 

| _ مرحلة الاعتراف بالمشكلة وفهمها . 

۲ _ مرحلة توليد الأفقكار وتكوين الفرضيات . 

. مرحلة اتخاذ القرار بالفرضية المناسبة‎ _ ٣ 

. مرحلة اختبار الفرضية وتقويمها‎ _ ٤ 


lı 


ری کک ار علم النفس الترروی 


ومن ثم لخص نشواتي ( EO OY c۱۹AY‏ ) الا العام للاتنحاه 
الإدراكي للفرد ‏ . 


ومما لاشك فيه أن ولاس ( 5 ) قد استفاد كشرا من هذه الاألية 
الحشتلطية فانيرى على ضوئها للعمل ے انجاهين مهمين : ولا : تطور التفڪير 
الابتڪاري › وثانيا: الخصائص المميزة لسلوكف الفرد الدڪي 


وشک ذا فقن ا ج ٣ر‏ الح ومن خلال تر يڑها على 
مفهوم الاستبصار أن تضيف الكتير لأسلوب حلا لمشكلات › وأن تؤثر بشڪل 
تجريبي ملموس بے تطوير مفهوم الذكاء . وحديثا ققد اشتفادت المدرسة النفسية 
المهرفية )Cognitive Psycholoٍicaإ 8c1001(‏ كرا من الرؤية الجحشتلطية 
الكلية للمملياتآألتميي زية بك الوص ول إلى مقالجات فكرية ( 
]nte ect‏ ) جديدة زادت ممن وضوح (ا!11ط1ع!اآع١]آ)‏ الرؤية العامة 
لبناءات (ك۸ 10نا 1اsرC0)‏ السلوك الدال على الذكاء. 


علم التفس الترروی کے 
و 


قانمة المراهه 
ول .اعرا الخربية 


انيا .اعرا جع الأ نبي 
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) رر عام النفس اترو و کڪ کک ر ۷ر‎ kkk 


قائمة المراجع 


أو : المراجع العرييم 
ر ايو علام؛ رجاء عسو د (۹۹4۷): علم النفس التربوي › الكوبت › دار 


3 
يه 


چ 


4 


القلم. 

بدوي» أحمد زكي (۱۹۸۲): معجم مصطلحات العلوم الاجتماعية› 
بيروت» مكتبة لبنان. 

بركات» محمد خليفة (۱۹۷۷): علم النفش التعليمي» ط۲ › الڪويت› 
دار القلم. 


جابر» جابر عد الحميد :)۱۹۷٤(‏ سيكڪولوجية التعامء ط۲ » القاهرة؛ 


دار النهضة. 
خوجلي› هشام عثمان :)۲°٠١(‏ علم نفس النمو: الخلفبات العلمية ؛ حل » 
الدار السعودية. 


خوجلي» هشام عثمان (۲۲٤١ه):‏ نظريات النمو الإنساني: دراسة نقدية 
من منظور إسلامي»ء جدة»› الدار السعودية. 

خوجلي» هشام عتمان :)۲٠٠۲(‏ الذكاء: دراسة نقدية من منظور 
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عام النفس الترروي 3 = 
لفهرس التمصيلي لمحتويات الكتاب 

الموضوع الصطْحب 
مقدمة الكتاب essa RGR Ta GS‏ ¥ 

الفصل الأول 

مد خل لد راس علم النفس التربوي؛ 

علم النفس كأحد العلوم الإنسانية السلوكية: IF sag SS‏ 
علم النفس التريوي: مفهومه»ء أهدافه » وأهم موضوعاته» والأهمية التطبيقية لدراسته:.... ١۷‏ 
مدخل لدراسة التعلم من منظورإستلامي: N ER Oe ree‏ 
أهمية التعلم وطرقه ومبادئه تك المنظور الإأسلامي: E E E‏ 1 

الفصل الثاني 

التعلم 
تمريفه» المضامين ذات الصلة به»ء دوره 4 تشكيل السلوك البشري»آهم ۲١١‏ 
شروطهء التحليل العلمي لمكونات الموقف التعلمي. ١.......ء.ء.......... er,‏ 
تمريف التملم وشرح للمضامين ذات الضلة بهذا التعريفض TY GSS‏ 
دور التعلم ب تشكيل السلوك البشري: EF SGA GET‏ 
أهم شروط التعلم؛ والعوامل التي تؤثر ب4 عملية التعلم: PF SSS‏ 
أمثلة لشرح دور عوامل التكرار والممارسة والتدريب والنضج والخبرة والمهارة 2 ١ء4‏ 
بناء معظم عمليات التعلم المكتسب: ERR‏ 

اتائ الملستقاة من تحليل الأمثة السابقة (التحليل العلمي لمكونات الموقف التعلمي): اھ ١‏ 

الفصل الثالث 

مد خل لد راسي نظريات التعلم 

BÊ vegotinan eee مقدمة:‎ 


کے اس عام النفس الترروی 

أولا : المدرسة المقلانية ) i SSSR „... ( Rationalist School‏ 
ثانيا : المدرسة الحسية ) REKE RESEN : ( Sensual School‏ 
كيف ظهرت المدرسة السلوكية (أڪكئثر مدارس علم النفس اهتماما بتفسير 
RR RR TT‏ 


طرق دراسة التملم: عرض مبسط حول نظرة المدارس النفسية المختلفة لتفسير التملم ........ 


الفصل الرابع 
أهم نظريات التعلم وأهم تطبيقاتها التربويي 


E E EY بے التعلم الاستجابي‎ ۴۵۷1٥۷ نظرية إيفان بافلوف‎ 
O DT E a aN Hm ((نظرية التعلم الشرطى البسيط))؛‎ 
E o EF cS Ra E أو ((الاشتراط التفليدى([الكلاسيكي)))‎ 


نظرية جاثري وجانب من الانتقادات التي وجُهت لنظرية التعلم الشرطي:.. 


نظرية ثورنديك e‏ )ال٣۲٥۲۲‏ ے التعلم الارتباطي:............. 


((نظرية التعلم بالمحاولة والخطاً))» DTT aE‏ 


أو ((نظرية التعلم بالاختيار والرابط)) ..............١‏ 


قوانین التطم الا رکباطی ۲ 
E O E N)‏ 
قفاون الاستل اد ا 

قانوق التمرفرة و 


emS 


ESRAR ASS SEES (ب) القوانين الثانوية:‎ 


قانون الاأستجابات المتعددةةء........... 
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کے ررر عام النفس الترہوی چ کک رو۹ ) کے 


N wesso SOSA RESEN قانون العناصر السائدة:‎ 
E RES قانون الانجاه:‎ 
A SSSR ASAE Kaa SRG قانون الأستجابة بالمماثلة:‎ 
sacs. n ٠ة قافن تقل الأر قاط‎ 


حائب من الانتقادات التي و حهت لنظرية التعلم الارتباطي: ê segê‏ 


نظرية سكنر )5)1١١۴۲(‏ ے التملم الشرطي الإأجرائي: a‏ 
Operational Learning Theory )‏ ( 

NF sSani ((نظرية التعلم من خلال التمزيز الاشتراطي))ء‎ 
Ê asane OOO, en او (( نظرية الاشتراط الإجرائي))‎ 
NT  uassaassssesessenngl gig nnegag ferse ana ٠...٠... اليكل العام للتظرية‎ 
E ee Eile a e مفهوم المشوائية‎ 


فقوم الأشعراط الإ جلا ي جک اکر و ا ی O nel‏ 


RÎ ssl. enan i me e e a > التمزيز الاشتراطى‎ 
I O OD gg OE جاتب من التطبيقات الترتوية لنظرية التعلم الاجرائی:‎ 
AV ales OT SEs بعض إيجابيات وسلبيات نظرية التعلم الاجرائی:‎ 


am ESSERE AGS ((التعلم الاجتماعي))ء‎ 
an ca RES ESEREKE أو ((الاشتراط غير التقليدي))‎ 


بعض الجوانب السلبية 4 نظرة المدرسة السلوكية للتعلم الاجتماعى: ١٠١٤ ٠‏ 
) التعلم الا جتماعى كتفنية عصرية حدينة: PF ee Al ag dd la‏ 


E BEE ete RE e 
1۲ E E التعلم‎ 2 


PT 


کل و ا سس علم النفس التربوي 


أو ((التعلم عن طريق إدراك الملاقات)) a oo.‏ 
اليكل العام للنظرية: e ee TT‏ 
جؤاقب سن نجاو القملم الأ ماري الت قابا كروار: hiii Ê‏ 
بعض النتائج المترتبة على التجارب السابقة وفوائد التعلم بالاستبصار: .. 
الفصل الخامس 
أهم مبادئ التعلم الجيد 


أولا: عرض عام للآراء المختلفة حيال علافة نظريات التعلم بنظريات التعليم: ... 
ثانيا: عرض عام لاآراء المختلفة حيال طبيعة علاقات نظريات التعلم والتعليم 
يبعملية التدريس........... TT TE pp TEE TET e‏ 
ثالثا : أهم العوامل المؤثرة 4 تفَضيْل المعلمبن لنظرياتاقعينة بے التعلم ee‏ 
على حساب النظردا تاا خی OP RG a Û‏ 
رابعا: أهم الشروط الملمية الواجب توفرها بے التفلم الجيد OTR. YF‏ 
ومعاییر تحديد قوة نظريات التعلم وصلاحیيتھا للتطبيق ے المحيظط الأڪاديمي: in‏ 
خامسا: الثواب والعقاب ك المحيط التربوي4.٠ seem l.4 ۲2٠‏ 

ستادستا: اهمية التافاة اة التالمة + 

سابعا: صلة الثمل بالنجاح والزشوب: Ê Ww‏ 
ثامنا: صلة التعلم بالميول والاتجاهات: . 

تاسعا: التعلم وتكوين عادات المذاكرة: O meg‏ 
عاشرا: التسميع وأدواره الإيجابية والسلبية 4 بناء عمليات التعلم............ n‏ 
بناء المهارات المعرفية وصلته باشكال التعلم المختلفة O‏ 


RR 
التعلم الڪلي والجزئي‎ 

التعلم الجماعي والفردي: . 

خاتمة:.. 
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ڪڪ ارس عام النفس التریوو ڪڪ رہہ )_ 


الفصل السادس 
انتقال أثر التعلم: 
مفهومه» نظرياته» أنواعه» ونتائجه العملية ....... E0 SRS E‏ 
مفهوم انتقال أثر التملم وبيان بأهميته: 4O aa i SAA‏ 
أهم نظريات انتقال أثر التعلم: 0 ا 
أنواع انتقال أثر التملم: TT ESS ARE EEE‏ 
الانتقال الإيجابي e EER REEDS RS‏ 
الأنتقال السلبي O1 SR SLOG GS‏ 
الانتقال الصفري: a ESS ge ET, OT Per ee r TTY‏ 


الفصل السابع 
نماذج لبعض العمّليات العقليح العليا ذات الضلح بالتعلم 


(الذكاء) 
اهم التعاريف العالمية لمفهوم الذكَاء : eB r e‏ 
نظرية العاملين ( شسبیرمان ) ( 110۲¥ 6rsا۴ac-‏ ¥0 Sperm‏ ) :مرتكزاتها 00 
الأساسية وبعش تاا تي 0 ي RTT‏ 
جانب من الانتقادات التي وجهت لنظرية سبيرقان ا YT RS .............٠٠.....۰‏ 
نظرية ثورستون والحاجة إلى تنمية اختبارات القدرات الأولية ( E ) ۴MA‏ 
الفصل الثامن 
فوائد الد راسم العمليم لأجراء تجارب التعلم 
معدمة: E Ty erage aes amass‏ 
مقارنة بين آليات تعلم المفاهيم العلمية ذات الصلة بعلم النفس التريوي مدرسيا ١۷۲‏ 
ومعمليا: 
مدخل عن أهمية الدراسة العملية لإجراء تجارب التعلم NY aa SRE‏ 
4 بلورة الدراسات الحديثة عن موضوع الذكاء: WY soso ana AREN‏ 


كيف ساعدت نظرية التعلم الإجرائي ے بناء مفهوم إجرائي حديث للذكاء؟ ف 
التعلم الاجتماعي ونظريات الذكاء الاجتماعي الحديثة:........ REE‏ 
كيف ساعدت نظرية التعلم بالاستبصار بك بناء مفهوم جشتلطي حديث للذڪاء 
3C Gestalt Concept of Intelligence )‏ «««««..... 

المراجع العربية .. 

المراجع الأجنبية.. 


Vt 


۹4° eR ردمک:‎ 


چ و وم ا 


